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El presente trabajo muestra la manera en que se configuran los recursos conceptuales y 
prácticos de la psicología europea y la pedagogía activa en la institucionalidad del 
Gimnasio Moderno de Bogotá. A través de los conceptos derivados de los Estudios 
Sociales de la Ciencia, en torno a los problemas de la localización y adaptación del 
conocimiento y las experiencias de movilización de técnicas de socialización y pedagogía 
de la ciencia, se obtiene un relato que vincula las formas de movilización de la psicología y 
la pedagogía europea de Montessori y Decroly. Además es posible observar las formas de 
adaptación del conocimiento y las prácticas en función de la contextualización, los 
intereses y las posibilidades de los actores que performan un espacio para la aplicación de 
los métodos. 
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Las historias de la pedagogía y la psicología en Colombia se encuentran unidas por 
un intelectual que se dio la tarea de buscar formas para introducir la experticia desarrollada 
en sus años de preparación en Europa en torno a problemas sobre la infancia, desarrollo 
biológico e intelectual,  formación, política, nación y cambio social. Agustín  Nieto Caballero 
significó para su época la apertura al conocimiento sobre la psicología de los educandos, y 
la manera de formar las conciencias de los niños con una versión diferente al parámetro de 
las prácticas tradicionales derivadas de la pedagogía de la iglesia católica conservadora.  
 
Hablamos de una época importante en la definición de lo que se ha denominado la 
“Escuela Activa” en Colombia, el inicio de una institución que logró consolidar un aspecto 
diferencial en los procesos educativos y, donde se supone, se traslada un método 
psicológico de explicación sobre la infancia, con una forma de aplicación particular de la 
enseñanza que se sustenta en la noción del desarrollo de habilidades y la autonomía 
comportamental.  
Se ha seleccionado el periodo comprendido entre 1914-1920, porque permite 
observar un espacio temporal en el que se dan una serie de adaptaciones derivados de los 
estudios experimentales sobre la psicología del desarrollo en Europa y del inicio de una 
institución que se funda en Bogotá con un perfil específico, con valores liberales, en el 
seno de la actividad de intelectuales con esta ideología política, con recursos materiales y 
capital intelectual importante para el avance de un proyecto de modernidad educativa. 
De acuerdo a lo anterior, el objetivo del presente trabajo es realizar una lectura 
analítica de las formas en que se localizan y se adaptan los conceptos psicológicos y 
elementos de las prácticas pedagógicas derivados de las Escuelas Activas europeas de 
Decroly y Montessori. Con el ánimo de vincular a la discusión sobre las perspectivas 
educativas de inicios del siglo XX, los elementos resultantes de la interpretación y 
acomodación de los presupuestos teórico-prácticos de los métodos de Decroly y 
Montessori en el Gimnasio Moderno. 
Una historia de la psicología 




La historia de la psicología en Colombia ha tenido por tradición una versión 
difundida, que hasta nuestros días, se asienta como única y del todo aceptada como 
verdad por la comunidad de psicólogos. Esta versión ha sido escrita  por los psicólogos 
colombianos más influyentes, que a la vez han sido actores en el desarrollo de la misma, 
entre ellos Rubén Ardila (1972), Mateo Mankeliunas (1988), Telmo Peña (1993), por 
mencionar algunas de las personalidades más reconocidas. 
  
En esta se cuentan las historias de la conformación de un campo, de una 
comunidad que por experiencias de adopción, acomodación de teorías y fundamentos 
institucionales traídos de fuera, conformaron un conjunto de expectativas y preocupaciones 
que desembocaron en la creación de un instituto de psicología y su posterior 
transformación en facultad, al parecer la primera en Latinoamérica, en el seno de la 
Universidad Nacional de Colombia hacía los años 40’s. (Ardila 1972; 1988). 
  
En la versión  de la historia se mencionan los hechos que sucedieron en torno a la 
llegada de Mercedes Rodrigo, prestigiosa psicóloga española, y su vínculo con el 
laboratorio de fisiología dirigido por Alfonso Esguerra en la Universidad Nacional en la 
década de 1940. En este laboratorio Rodrigo configura la práctica de medición de 
características de la personalidad e inteligencia, en lo que será conocido como la unidad 
de psicotecnia. De allí se deriva una práctica que permite  un espacio de encuentro entre  
diferentes actores y la necesidad de una experticia que suplirá las demandas de múltiples 
políticas en la Universidad Nacional (Jaraba, 2011). 
  
En sus narraciones Ardila (1972; 1988) afirma que Mercedes Rodrigo instaura las 
condiciones de profesionalización de la psicología en Colombia, de la mano de un conjunto 
de personalidades como Agustín Nieto Caballero y Luis López de Mesa rectores de la 
Universidad Nacional en la época. Durante los años comprendidos entre 1939 y 1947, 
Mercedes Rodrigo y sus seguidores trabajaron en la apertura de la sección de psicotecnia, 
una construcción de la experticia en torno a la psicometría que se denomina como la 
producción de mediciones objetivas sobre variables psicológicas. 
  




En 1947 se da el paso de transformar la sección de psicotecnia en un instituto de 
psicología, esto  debido a las grandes demandas de formación de profesionales que 
tuviesen la capacidad de ejercer procesos de selección en diferentes instituciones. Según 
el acuerdo 231 de 1947 se crea el Instituto de Psicología Aplicada en acto presidido por 
Luis López de Mesa rector de la Universidad Nacional para aquella época. Desde este 
momento se funda la primera escuela de psicología en Latinoamérica y se da inicio a la 
formación de psicólogos en Colombia. 
  
Los hechos que no se detallan en la historia oficial 
 
El recorrido hasta aquí revela la dependencia de la conformación de un campo 
profesional entorno a la figura de Mercedes Rodrigo, a ella se le da el beneficio de ser 
quien mueve todo un conjunto de conocimientos, intereses y motivaciones que resultan en 
la apertura de la sección de psicotecnia y en el posterior acto de conformación del instituto 
de psicología aplicada. Una pregunta que emerge es  qué pasó con personajes como 
Agustín Nieto Caballero, Luis López de Mesa y otros actores que se encontraban en la 
misma red de intereses. 
  
Una observación interesante sobre la historia oficial de Ardila (1972; 1988) y 
posteriores autores, es que no establece de manera satisfactoria las relaciones que 
existían entre los actores nacionales con redes de conocimiento que provenían de fuera 
del país. Es también interesante que se encuentran escasas referencias a la producción de 
conocimiento psicológico antes de la llegada de Mercedes Rodrigo. Tampoco resulta muy 
claro cómo se daban las movilizaciones de conocimiento en torno a la figura de Mercedes 
Rodrigo. 
  
Personajes como Agustín Nieto Caballero quedan relegados en los reportes 
históricos de la agenda de trabajo en torno a la psicología; sin embargo, sabemos que 
Nieto Caballero participó de cursos en psicología en la Universidad de Columbia y tuvo allí 
contacto con los trabajos de William James y John Dewey, de manera concurrente con el 
método psicológico y pedagógico de autores europeos como María Montessori, Ovide 




Decroly, entre otros. Lo interesante de personajes como Agustín Nieto, es que a la par que 
trabajaba ideas psicológicas, se fue abriendo caminos diversos que lo llevaron a realizar 
progresos en diferentes campos del conocimiento, en este caso el campo educativo y 
pedagógico. 
   
Este trabajo se propone vincular a la historia de la psicología uno de los contextos 
en Colombia donde hay perspectivas psicológicas que conciben un objeto de estudio 
(infancia) y unos intereses de actores como Agustín Nieto Caballero para el desarrollo de 
formas alternas de educación en el país. Se busca generar puentes comprensivos entre un 
personaje que vincula a la psicología, la educación, la pedagogía y la institucionalidad del 
Gimnasio Moderno para definir ciertos interés de movilización de conceptos y prácticas que 
redundaron en procesos de localización y adaptación de perspectivas psicopedagógicas 
con intereses en un centro de enseñanza y educación para la élite Bogotana de inicios del 
siglo XX. 
Agustín Nieto Caballero y la pedagogía 
 
La figura de Agustín Nieto Caballero ha sido explorada en varios trabajos 
biográficos y en escritos académicos en torno al legado que dejó como uno de los 
transformadores de la educación en el país, como delegado del gobierno en asuntos sobre 
educación y, también como un intelectual que ayudó a considerar formas pedagógicas 
revolucionarias en torno a la propuesta de la “Escuela Activa”, aplicada en gran medida en 
el Gimnasio Moderno, institución educativa fundada por él y otros intelectuales de inicios 
del siglo XX (Helg, 1987; Sáenz y Cols, 1997). 
  
Uno de los trabajos sobre la historia biográfica y académica de Agustín Nieto, lo 
realizó Julio Santiago Cubillos (2007) “Agustín Nieto Caballero y el proceso de apropiación 
del pensamiento pedagógico y filosófico de John Dewey”. El libro posee gran cantidad de 
información  de primera mano sobre la vida y obra de Agustín Nieto en la que se precisan 
detalles de su vida política como promotor del cambio en la dirección de la educación en el 
país desde  los años 30’s,  sus relaciones internacionales con contactos en Estados 
Unidos y Europa entre intelectuales y políticos, y su relación evidente con la pedagogía de 




William James y John Dewey con quienes tuvo contacto en la Universidad de Columbia. 
  
Sin embargo, es muy poco lo que se cuenta en torno a su papel en la conformación 
del campo de la psicología en Colombia, siempre se asocia su contribución a la 
convocatoria que realiza a Mercedes Rodrigo para venir al país. Esto es en cierta medida 
un vacío que aún existe en la comprensión de los intereses y motivaciones que podía tener 
un intelectual de su posición en traer una persona que se encargará de la puesta en 
marcha de una experticia como la psicología.  
  
Ahora bien, es un hecho reconocido en la historiografía sobre Agustín Nieto su 
paso por Francia, sus contactos con autores de la Escuela de Ginebra; sin embargo, la 
formación recibida, sus conceptos adquiridos, sus intereses políticos en la educación a 
partir de la psicología se tienen olvidadas en las narraciones sobre pedagogía. Al parecer 
han sido  olvidadas y tratadas como cajas negras que en este caso puntual son necesarias 
para comprender sus intereses, sus espacios de interacción y el proceso de adaptación de 
conceptos y discursos sobre psicología en el país. 
 
Un importante trabajo que ayuda a comprender los sucesos  de la constitución de 
un sujeto psicológico y pedagógico a finales del siglo XIX e inicios del siglo XX es el libro 
“Mirar la Infancia: Pedagogía, moral y modernidad en Colombia 1903-1946” escrito por 
Javier Sáenz Obregón, Oscar Saldarriaga y Armando Ospina. En el texto se observa un 
recorrido histórico por los diferentes sistemas de enseñanza asociados a escuelas 
pedagógicas, que ofrecen un análisis sobre la manera en que se conciben los individuos y 
las formas de enseñanza. También se realiza un recorrido por la perspectiva de la Escuela 
Activa y la producción de un sujeto político activo que hace parte de la renovación moral 
del país a través de la formación en valores modernos. 
 
Aline Helg (1987) en su texto “La educación en Colombia 1918-1957. Una Historia 
Social Económica y Política”, realiza una descripción de los momentos importantes de 
Agustín Nieto y el Gimnasio Moderno como centro de reflexión sobre los procesos 
educativos en torno a la experiencia de la Escuela Activa. Muestra como la conjunción de 




perspectivas liberales y propuestas pedagógicas europeas se alinean para producir 
cambios en la escuela primaria. 
 
En esta misma vía, Rafael Ríos (2013) muestra una interesante perspectiva de 
apropiación de la Escuela Activa, mencionado cuatro características importantes de ella en 
torno a las propuestas educacionales y pedagógicas: a. Escuela examinadora: por su 
constante referencia a un sujeto que está bajo control de la instrucción y de autonomía. b. 
Escuela defensiva: que asumió el compromiso de generar una raza culta y civilizada. C. 
Escuela de reformas, y d. Escuela de educación para la democracia. Estas dos últimas 
proporcionan un interesante análisis que pone en evidencia la influencia del pensamiento 
liberal y la alineación con propuestas psicopedagógicas de corte activo de Europa y 
Estados Unidos. 
 
Tanto la perspectiva de Helg (1987) como la de Ríos (2013) presentan a Agustín 
Nieto como un actor importante en la construcción de un tipo de educación en el seno de la 
institucionalidad del Gimnasio Moderno. La figura del Nieto y su Gimnasio refieren una 
importante fuente de comprensión sobre los problemas educacionales y la constitución de 
un tipo de sujeto que involucra cuestiones psicológicas en su definición. Como lo 
mencionan Sáenz y cols (1997) y Cubillos (2007) las relaciones del Gimnasio Moderno y 
su fundador permiten observar la constitución de conceptos sobre los individuos, la 
educación, la política, el orden social y el Estado.  
 
De acuerdo a lo anterior, es interesante ampliar el análisis hacia los tipos de 
arreglos adaptativos que se dan en la institución, las formas en que los conceptos y las 
prácticas que se mueven desde la psicología europea se localizan en el Gimnasio 
Moderno. La intención es proveer un análisis tecnocientífico de las formas en que se 
aplican métodos y se producen realidades sociales en el ámbito de la enseñanza en los 
inicios de la institución. 
   
Una propuesta de análisis 
 




Esfuerzos realizados por autores en Colombia como Escobar (1984), Restrepo 
(2000), Nieto (2000) por desentramar las redes de co-producción del conocimiento en la 
historia colonial y poscolonial han dado las bases para retomar la historia y ampliar la 
posibilidad de los análisis en torno a problemas de demarcación, construcción de hechos 
científicos y técnicas de movilización de recursos para la instauración de programas de 
desarrollo. Estos antecedentes  ofrecen una propuesta en el tiempo para implementar las 
metodologías de los ESC, en pro de abrir las cajas negras y exhibir los escenarios de la 
historia. 
  
La indagación sobre la posibilidad de un conocimiento verdadero producto del 
descubrimiento y la explicación científica, ha sido cuestionada por lo que se ha 
denominado los Estudios Sociales de la Ciencia (ESC). Desde diferentes metodologías y 
posiciones de reflexión se ha tenido la oportunidad de mostrar que los descubrimientos, los 
hechos y la determinación del conocimiento científico pueden ser susceptibles de 
estudiarse como resultado de configuraciones sociales que tienen un lugar, un espacio y 
un contexto de acción que los condiciona y los posibilita (Bloor, 1991; Woolgar, 1991; 
Latour, 1991). 
  
Esta posibilidad ha marcado el advenimiento de una serie de interpretaciones en 
torno a cómo se construyen los hechos que se consideran científicos y se ha logrado 
ubicar un campo en donde la tecnología se observa en torno a las producciones culturales. 
Se han localizado puntos de inflexión en donde la teoría del conocimiento se ve limitada, y 
las explicaciones de tipo sociológico e histórico emergen para situar el conocimiento y la 
tecnología como producto de las relaciones existentes entre diferentes actores localizados 
y motivados.   
  
Esta sospecha por la “verdad” obliga a los teóricos de los ESC a formularse 
opciones para dar cuenta de aquellas condiciones de interacción que emergen en una red 
de actores para producir ciertos efectos. Para ello se plantea el conocimiento como un 
producto de la red que en sus relaciones produce instancias de poder, movimientos 
políticos y estrategias de traducción de interés para privilegiar un discurso por encima de 




los demás (Latour, 1991). De esta forma, la extensa red de actores está ligada a sus 
producciones, en tanto se encuentra originalmente mediada por la interferencia de las 
subjetividades y la mediación de los dispositivos culturales. 
  
De esta forma, la interpretación de la construcción del conocimiento se observa 
desde las variables sociales que afectan a los individuos, junto con los dispositivos 
instrumentales que utilizan para privilegiar un discurso. Por esto, el recurso historiográfico, 
el análisis de controversias y retóricas que las median, son herramientas disponibles en los 
ESC para intentar abrir cajas negras y visibilizar las versiones ocultas relegadas en la 
presentación y validación del conocimiento (Shapin y Schaffer, 1985). 
  
Ahora bien, la intención del texto es generar un espacio descriptivo de las formas 
de localización y adaptación de los conceptos psicológicos y prácticas pedagógicas 
inscritas El Gimnasio Moderno, los estudiantes, los maestros, etc. con el objetivo de 
generar un análisis que permita comprender esas dimensiones técnicas de la “Escuela 
Activa” en el contexto particular.  
 
Para lo anterior, el texto se propone definir elementos del contexto histórico de la 
educación a inicios del siglo XX en Colombia.  En el primer acápite se describen apartes 
importantes sobre la política educacional de fines del siglo XIX e inicios del XX para 
adentrarse en elementos específicos sobre la educación. En el segundo acápite se 
muestra la manera en que se ha considerado la infancia en el periodo a analizar, partiendo 
de los estudios de Sáenz y cols (1997), que han definido la pedagogía tradicional y la de la 
“Escuela Activa” para llegar a las consideraciones del infante en el Gimnasio Moderno 
entre 1914 – 1917. 
 
En el tercer acápite se proponen conceptos relevantes de los Estudios Sociales de 
la Ciencia y la Tecnología (ESCT) para el análisis de la movilización y localización de 
dispositivos tecnocientíficos. Adicionalmente, se detalla la propuesta metodológica de 
análisis de la información recogida para el trabajo. Posteriormente, en el acápite 4 se 
realiza una descripción de las condiciones de localización y adaptación de los métodos de 




la psicopedagogía europea de Decroly y Montessori. Se detallan los aspectos de los 
actores involucrados, las maneras en que se generan procesos de evaluación de la 
metodología y lo que producen en términos de la operación, se observan las dinámicas de 
adaptación de los centros de interés como “Estudios de la Realidad” y las formas en que la 
institución adapta sus intereses a los de la sociedad y la moral de la época. 
 
Por último, se genera una discusión entre la información que se encontró, la 
descripción del proceso de localización y adaptación y las maneras en que se observan 
configuraciones en la realidad educacional, pedagógica y psicológica de los actores 
involucrados.   
 
1. Elementos de la política educativa en Colombia a comienzos del siglo XX 
A finales del siglo XIX Colombia se encuentra en pleno proceso de lo que se ha 
llamado la hegemonía conservadora; entre 1880 hasta 1930 ascienden al poder gobiernos 
que consolidarán en 1886 una Constitución Nacional con ideas centralistas para la 
organización y funcionamiento del gobierno y la sociedad, como lo muestra Melo (2000; 
p12): 
El objetivo esencial era claro, se trata de garantizar el orden del país. Y se 
confiaba que el orden se apoyaría sobre una serie de elementos básicos: la 
centralización radical del poder público,  el fortalecimiento de los poderes del 
ejecutivo, el apoyo a la iglesia católica y la utilización de la religión como fuerza 
educativa y de control social.  
Según Cubillos (2007), uno de las reformas importantes en temas de educación 
que trajo consigo esta Constitución del 86, tiene que ver con el compromiso que asume el 
gobierno nacional con la formación de estudiantes con fondos del erario público, la 
apertura a la participación privada en la conformación de instituciones dedicadas a la 
enseñanza y, por esta vía, la participación de la iglesia católica como ente rector de la 
enseñanza en el país.  
La educación después de la Constitución del 86 quedó en manos de la iglesia 




católica como institución privada y privilegiada que ostenta los medios y las filiaciones 
políticas con el gobierno. Esta educación estaba regida por una serie de preceptos de la 
moral y las convicciones católicas de la formación de sujetos, en estas condiciones los 
estudiantes eran moldeados según un ideal de virtud, responsabilidad y entrega a modo de 
un apostolado cristiano. 
Agustín Nieto (1989) describe las prácticas educativas basada en preceptos 
religiosos como desprovista de cualquier motivación, una forma pedagógica de acción que 
limita la consciencia de los sujetos a las formas predeterminadas de los salones 
homogéneos, desprovistos de cualquier indicio de vida, de dinamismo, sin lugar a la lúdica 
mental con poca apertura a la creatividad. Esta referencia muestra la opinión que se tenía 
de las condiciones de educación que se impartía en los principios del siglo XX, una 
educación estrictamente conservadora que pareciera impide la reflexión del sujeto y la 
posibilidad de ampliar la perspectiva sobre un país que se inserta en dinámicas políticas 
modernizantes y que ve con recelo las teorías liberales. 
Ahora bien, la política de la época privilegia tipos de educación para las diferentes 
esferas de la sociedad, en tanto, se diferencian los tipos de educación en áreas urbanas y 
rurales, otorgando seis años de proceso a la escuela urbana y tres a la rural (Helg, 1987; 
Cubillos, 2007). Por otro lado, se diferenciaron los contenidos de la educación, por un lado 
existía la secundaria clásica y por otro la secundaria técnica, en la primera se enfatiza la 
filosofía y las letras y, en la segunda, materias de aprendizaje profesional (Ley 39, 1903). 
Así visto y dando una comprensión a partir de referencias como las Helg (1987) y Cubillos 
(2007), las características de la educación privada se acercan más a  las posibilidades de 
un cierto perfil de personas que podían pagar estas instituciones, por otro lado, la 
población que accede a la formación pública, no tenía la oportunidad de elección y se 
sujetaba a las condiciones de formación técnica.  
Las anteriores características radican en una política de formación propuesta en la 
ley 39 de 1903 o Ley “Uribe” como se le conoció1. El espíritu de la ley tiene como objeto la 
                                                     
1
 Uribe por el nombre de su creador el señor Ministro de la Instrucción Pública Antonio José Uribe en la 
Presidencia de José Manuel Marroquín  




preocupación por el progreso del país, que será una prioridad en los albores del centenario 
de la independencia, a través de una serie de normas que van dirigidas a establecer una 
educación competente que incremente las posibilidades intelectuales en la educación 
privada y la producción  de profesionales que operen el sistema de trabajo en la versión 
pública (Ley 39, 1903; Betancour, 1984). 
Es interesante ver cómo la política de formación está ligada, en cierto modo, a los 
ideales de clase que se conservaban en la época como herencia directa de la proliferación 
de discursos raciales y de diferencia señorial cultivados desde mediados del siglo XIX. Es 
importante notar que el paso de la Colonia a la República no trajo consigo una forma 
distinta de la relación clase – raza y, se siguen exaltando diferencias entre las posibilidades 
sociales para recibir diferentes tipos de educación entre las clases, las superiores pueden 
pagar y conseguir el acceso a la educación ilustrada, en contraposición a las clases 
inferiores que están asignadas a la educación con tintes técnicos y productivos  (Wade, 
1994; Arias, 2005). 
En esta dinámica, la educación se mueve entre dos formas según la ley Uribe, una 
de apertura y reflexión y otra de técnica. La preocupación de intelectuales como Agustín 
Nieto, es generar una institución que promueva la reflexión en el contexto donde puede 
generar un impacto importante en el futuro del país. En este caso, Agustín Nieto conforma 
una idea que involucra la formación de personas de la clase privilegiada en la que pueda 
expresarse el proyecto de educación de un individuo comprometido con el progreso social.  
Aline Helg (1987) propone una explicación estructural de la política de la ley “Uribe” 
en tanto su aplicación y las condiciones sociales de recepción de ésta. En su análisis la 
autora propone cómo las dificultades económicas heredadas de la inversión desmedida en 
las guerras civiles como la de los mil días y la recesión económica del país a principios del 
siglo, crean condiciones para que la sociedad se vea retraída a una condición económica 
austera que redundará en la conformación de establecimientos educativos desprovistos de 
las condiciones mínimas de infraestructura material y humana. 
En estas condiciones, la instrucción escolar se posibilita de la peor manera para las 
clases sociales menos favorecidas, que se ven abocados a confiar la educación de sus 




hijos a la “buena voluntad” de ciertas instituciones que no ofrecían algo más que edificios a 
medio adecuar y maestros que a duras penas podían ejercer su autoridad a través de 
castigos y repeticiones de contenidos de memoria. Las condiciones diferenciales en la 
escuela para la élite pasan por los recursos para infraestructura y la incorporación de 
maestros dedicados a funciones educativas con formación en disciplinas específicas para 
desempeñar la labor.  
Una de las condiciones más preocupantes de la pedagogía que se usaba en esta 
época era la legitimación del maltrato como fuente de disciplina en el aprendizaje y en los 
comportamientos morales dentro y fuera del aula. En los principios de la ley 39 de 1903 se 
ve claramente marcada la influencia del plan Zerda de 18922, en la cual se adoptan las 
condiciones básicas de la disciplina corporal como medio para ejercer la autoridad y 
reprender tanto las fallas del aprendizaje en el estudiante como las fallas en la conducta 
(Saénz  y cols, 1997). Este tipo de prácticas se agregan a un sistema en el que la 
repetición, la verbalidad  y el sometimiento se convierten en la mejor forma para que los 
cuerpos se disciplinen y la forma de ejercer la autoridad se ve claramente marcada con un 
fin político de someter, corregir e instruir. 
En el marco de esta operación sistemática de la pedagogía como instrucción y sin 
reflexión se tiene una versión pasiva de sujeto. La concepción del sujeto se encuentra 
basada en una psicología de corte empirista en la que la cognición es un reflejo de los 
contenidos perceptuales del exterior, se piensa la actividad de aprender como un ejercicio 
de asociación de ideas que son producto de la experiencia sensible en la conciencia de los 
sujetos (Morris, 1997). Esta perspectiva supone una limitación del sujeto a los contenidos 
perceptuales del mundo, no hay una claridad de la acción del individuo sobre el 
conocimiento y pareciera que se piensa como un recipiente donde se depositan ideas y 
aprendizajes.  
Esta psicología del sujeto pasivo está directamente ligada a una estructura de la 
                                                     
2
 Liborio Zerda propuso un plan de mejoramiento educativo que basa su propuesta en un proceso 
de gobierno de sí mismo, esto quiere decir que se debe educar en la posibilidad moral de ejercer un 
comportamiento controlado y educado desde las bases de la instrucción. Al parecer fue retomado 
en los planes de los gobiernos conservadores para fortalecer la idea de la moralidad como pilar del 
desarrollo individual y social (Santacruz, 2011). 




educación en la que los sujetos son permanentemente observados y vigilados en su 
comportamiento (Foucault, 1986; Muñoz, 2007). La concepción de la época está dirigida a 
pensar un individuo desprovisto de la calidad moral que le permita discernir de las 
opciones buenas y malas que provee el conocimiento del mundo, por lo que se adoptan 
medidas tendientes a establecer una educación dirigida a la memorización de ciertos 
códigos normativos que redundará en el satisfactorio desempeño del estudiante; al parecer 
no hay lugar para la duda, y el sujeto, en tanto se considera en defecto, debe alcanzar el 
conocimiento a través del contacto con un maestro que legisla sobre el conocimiento 
canónico que la sociedad reclama como moralmente conveniente. 
Ahora bien, partiendo de los anteriores elementos sobre la educación en Colombia, 
aspectos sobre la política y algunas formas en las que se asumía se hace relevante formar 
una idea sobre uno de los elementos importantes de la historia, el infante.  
2. La infancia como objeto de la psicología y la pedagogía 
La infancia como concepto es una posibilidad analítica que caracteriza la frontera 
entre la conformación de unas bases estructurales que posteriormente definirán al sujeto, 
su identidad y su desempeño en el mundo. En el texto de Sáenz y Zuluaga (2004) se 
rastrea una versión de la infancia en la historia de la pedagogía, que al parecer también da 
paso a la conformación de un campo psicológico, se presenta entonces la infancia como 
un objeto de estudio en el que confluyen conceptos y prácticas de la filosofía, psicología y 
pedagogía, entre otros. 
Al parecer la psicología se inserta en el camino de la pedagogía en torno al 
problema de la medición de la capacidad de los sujetos para el aprendizaje del 
conocimiento, es así que se apropian ciertos conceptos de la psicología, especialmente de 
la psicología diferencial y del desarrollo, éstas se caracterizan por el estudio de las 
capacidades estructurales cognitivas que permiten explicar cómo los procesos 
intelectuales se presentan y cambian según las condiciones del individuo y el ambiente. 
Una fuente importante para relacionar el proceso cuerpo-mente se encuentra 
presente en la teoría de Darwin sobre la evolución de las especies, al reconocer que la 




biología de una especie está ligada con las condiciones ambientales a las que se somete. 
Estas consideraciones abren un espacio a lo que posteriormente se llamará la psicología, 
en tanto, hay un problema fundamental: ¿cómo se conoce?, ¿cuál es la relación mente-
cuerpo para el proceso de conocer?, y ¿qué condiciones son propicias para que el 
fenómeno de conocer se produzca? 
Las respuestas a estas preguntas se comienzan a dar de manera variada 
especialmente en el viejo continente de la mano de la psicología de corte estructuralista. 
Sobresale el caso de Wundt (1874) y su trabajo sobre la correspondencia entre la 
conciencia, la introspección y el reporte del fenómeno de conocer. En su laboratorio, 
Wundt ensayo la forma de acceder a las cualidades de la representación a través de la 
verbalización de estas después de la presentación de un estímulo a un individuo, midiendo 
respuestas fisiológicas y combinando los datos con los reportes verbales, pensó que se 
podía obtener un dato fiable de la experiencia exacta de lo que producía el estímulo en la 
cognición del sujeto. 
Animados por estos trabajos y, por lo interesante de las mediciones fisiológicas  y 
antropométricas,  emerge una rama de la psicología que respalda la necesidad de 
establecer un tipo de medida que dé cuenta de la eficiencia de la mente en la resolución de 
problemas, su relación con la edad y el desarrollo biológico. Lo que se quería en la 
psicología era resolver el problema de la relación biología – cognición que tanto interés 
despierta, cuando a la lectura darwiniana de la evolución de las especies, se le suma lo 
atractivo de observar cómo los seres humanos con una biología particular deben adaptarse 
al mundo que los rodea (Piaget, 1950; Vygotsky, 1978; Luria, 1976). 
Un interesante ejemplo de esta propuesta de estudiar al sujeto en su dimensión 
cognitiva y el correlato biológico en el desarrollo lo muestra Alfred Binet. Binet (1922) 
desarrolla una escala psicométrica para evaluar la inteligencia, definida ésta como la 
condición del sujeto para afrontar problemas de la vida cotidiana sirviéndose de la 
experiencia. Lo interesante es que esta propuesta psicométrica nace de la necesidad de la 
política educativa francesa de clasificar a los estudiantes según sus capacidades para 
aprender (Binet, 1922). 




Del trabajo de Binet (1922) podemos utilizar, para nuestros propósitos, la ubicación 
del problema de la capacidad cognitiva en el correlato con la estructuración biológica de los 
individuos, lo que deriva en una psicología profundamente ligada a la medición de los 
atributos estructurales que posibilitan el conocimiento en el niño. El niño entonces se torna 
una preocupación para el afianzamiento de una idea de psicología que puede optimizar los 
procesos de aprendizaje, solamente si se puede explicar la correspondencia entre 
desarrollo y las capacidades intelectuales (Binet, 1922; Quintana, 2011) 
La escuela de Ginebra es el lugar histórico para la producción de los discursos que 
relacionan desarrollo, inteligencia y sujeto, es allí al amparo de los antecedentes del 
trabajo de Binet, donde se conforma un grupo de científicos que tratarán dar solución a lo 
que significa establecer la estructura biológica – intelecto. Edouard Claparede posiciona su 
discurso sobre desarrollo biológico y memoria, Jean Piaget propone una de las más 
importantes teorías sobre el desarrollo asociada a una propuesta de epistemología 
genética.; también se sientan las bases para los trabajos de Ovide Decroly y María 
Montessori, a la vez que se hace importante la medición de ciertos aspectos de la 
inteligencia  para explicar su relación con el desarrollo (Carpintero, 2003; Sanchidrián y 
Ruíz, 2010). 
Como se puede observar, la relación psicología - educación está mediada por los 
conceptos que relacionan las capacidades biológicas e intelectuales de los individuos y por 
las formas en que son aprovechadas estás condiciones para el aprendizaje y formación de 
conocimiento y valores sociales. Estos aspectos configuran al niño como objeto de la 
psicología que evalúa y clasifica los potenciales intelectivos y comportamentales y, a la 
pedagogía, que recibe el producto clasificado para manejarlo  en torno a los procesos de 
instrucción convenientes para que el infante desarrolle sus potenciales. 
En el Estado colombiano, la educación y la pedagogía tienen mucho que ver con la 
movilización de conceptos que caracterizan la entrada de la psicología en nuestro país:  
Consideramos que el enfasis de la nueva pedagogía (Escuela Activa) en el 
país, en lo biológico, en la selección escolar y social, en la eficiencia social, 
tiene que ver ante todo con la imagen de raza colombiana colombiana que los 




pedagogos, psicólogos y médicos nacionales construyeron (…) un pueblo con 
el cual hay que adoptar estrategias remediales y defensivas para protegerlo 
(Sáenz, SF Pág P13). 
Lo anterior vincula un objeto de conocimiento que será el punto de partida de la 
psicología como práctica de clasificación y como recurso social para encauzar el interés 
por orientar un ideal de modernización a través de la educación. En ello, por supuesto, se 
ve el impulso de intelectuales como Agustín Nieto, quien se focaliza en la infancia como 
objeto de su interés, de su movilización de discursos, conceptos, prácticas, etc. 
Elementos contextuales de la concepción de infancia 
 A inicios del siglo XX, la conceptualización de la infancia en el país está 
directamente ligada con la idea de orden social que define una división de clases a 
partir de elementos como la raza y el poder dentro de la sociedad. Como sugiere 
Barragán (2002, p 242):  
“La catalogación de las personas en el orden social colombiano se da respecto 
a su cercanía o alejamiento de la representación legítima del orden social. 
Unos de sus rasgos representativos era la instauración del modo de vida 
notable como legítimo. Así, el grupo notable se autocatalogaba o era 
catalogado como nómico o respetuoso y salvaguarda de las normas, guiado 
por la actuación de sus mejores miembros, como un grupo “humanamente 
superior” y los otros grupos raciales y sociales como minorías anómicas y 
rústicos, pobres, sucios, e indeseables; como grupos “humanamente inferiores” 
 En este sentido, la división por clases sociales estaba directamente relacionada con 
cuestiones de raza y posición social que enmarcan las características de inclusión sobre 
los grupos sociales de la época. En este sentido la infancia está ligada a la condición de 
raza y de grupo social en la que los niños nacen y sus familias están inscritas en dinámicas 
de socialización y de trabajo directamente ligadas a su posición en la distribución social. 
 Así las cosas, los grupos sociales correspondían a un orden específico con unas 
características definidas, las clases privilegiadas o de notables ostentaban el poder 




político, económico y social, lo que les permitía acceder a las condiciones de bienestar, 
mientras que las clases menos favorecidas permanecían en una constante lucha para la 
sobrevivencia y el mantenimiento de las posibilidades mínimas de sostenimiento. En este 
sentido los niños de una u otra clase podían acceder a las condiciones de bienestar de 
acuerdo a las posibilidades que les permitía su lugar en el orden social. 
 Ahora bien, como sugiere Arias (2005, p 35): “El pueblo surgía de la tensión entre 
un supuesto pueblo real – observado, caótico, desordenado, inasible-, que revelaba los 
miedos de la élite, y un pueblo ideal que podía ser moldeado y ordenado, revelando los 
deseos nacionalizadores y civilizadores”. Entonces se observa como la división de clases 
inmediatamente produce procesos de asignación de estereotipos y con ellos discursos 
sobre la mejor forma de tratar y controlar las desventajas de las clases menos favorecidas 
así como su efecto en el orden social. 
 Siguiendo esta idea, la infancia entonces es un concepto que se desarrolla en el 
marco de una concepción general sobre la diferencia de capacidades y potencialidades 
asociadas a las clases y las razas. En el estereotipaje de la época, las clases favorecidas 
son apreciadas como representantes de la armonía y la posibilidad civilizatoria del orden 
social. Por el contrario las clases menos favorecidas están asociadas con la desdicha de la 
incapacidad de orden, de la suciedad, la irracionalidad y a grandes rasgos de la 
degeneración de la raza y por ende de la sociedad. 
 De acuerdo a lo anterior, la estrategia de la recuperación del orden social asociado 
a las clases menos favorecidas está dada por la posibilidad de controlar los efectos de la 
influencia de la tradición degenerativa en las nuevas generaciones. En este caso la niñez 
se configura como centro de atención de las propuestas de control moral para promocionar 
formas de mejora de los individuos y de la sociedad. Los niños y el proceso de infancia se 
convierten en la oportunidad de mejora que viene a rescatar a la sociedad, a través de la 
educación y la formación en valores morales. 
Ahora bien, como la sociedad se encuentra ordenada por una distribución específica, las 
formas en las que se concibe la niñez están determinadas por ese orden. La infancia 
entonces, es un momento para la formación del carácter civilizatoria y en las clases 




sociales privilegiadas la formación corresponde a potenciar aquellas características 
racionales y morales para continuar con el proceso de modernización que necesita el país. 
Por otra lado, en las clases bajas, la infancia es una oportunidad para controlar los efectos 
de la irracionalidad y el desorden de la degeneración racial, por lo que la educación está 
dirigida a la instrucción de capacidades técnicas y el control del comportamiento moral a 
través de la ética derivada de los preceptos cristiano católicos.   
En este contexto de la infancia como elemento que concentra las posibilidades de 
progreso, civilización y moralidad, para Agustín Nieto es un momento de la vida del 
individuo en el que se encuentra en su mayor potencial formativo, en este sentido retoma 
las consideraciones de la psicología del desarrollo y plantea que el niño es un ser que 
forma su intelecto según la capacidad que tenga de alimentar sus características de 
exploración y asociación.  
  2.1  La infancia y las pedagogías de Montessori y Decroly en el ambiente de 
la psicología estructuralista europea 
Es importante describir las formas de la psicología estructuralista que se desarrolla 
en la Escuela de Ginebra y sus posibles derivaciones en la psicología de las escuelas de 
Montessori y Decroly para dar contexto sobre las formas en que se concibe la infancia en 
estos centros y la posterior relación con el Gimnasio Moderno en Bogotá. En primera 
instancia, la Escuela de Ginebra concentra sus estudios en las condiciones biológicas que 
permiten el aprendizaje de la realidad en los sujetos, esto traduce en una preocupación por 
la estructura biológica que posibilita la capacidad de generar procesos cognitivos 
suficientes para dar sentido a la realidad (Ginsburg, 1977). 
Uno de los conceptos más importantes para el desarrollo de estas teorías es el 
concepto de equilibrio, tomado de antecedentes ofrecidos por el estudio de sistemas 
físicos y biológicos. De ellos se deriva la necesidad de comprender, cómo la interacción 
entre la realidad y las estructuras cognitivas derivan en un proceso de mejoramiento de la 
manera lógico-racional de interpretar el mundo y sus estimulaciones. Esta prescripción del 
equilibrio se significa como un modelo de explicación del paso de estructuras cognitivas 
primarias a formas complejas de acción sobre la realidad. (Coll y Guillìeron, 1981; Serrano 




et al, 1992)  
El equilibrio en la versión estructuralista de la cognición, fundamentalmente plantea 
la posibilidad de que una estructura biológica que se desarrolla por el curso normal de la 
ontogenia, sustenta la posibilidad de concreción de la transformación de una cognición 
primaria a una especializada.  Piaget (1964) en sus estudios con niños, desarrolla una 
teoría de los estadios del desarrollo del pensamiento y el lenguaje, muestra cómo el niño 
especializa sus funciones de reconocimiento, habilidad lógico-matemática, lenguaje y 
abstracción, impulsados por una fuerza de desarrollo orientada a la especialización del 
pensamiento, a la resolución y comprensión de problemas cada vez más abstractos de 
categorización y asociación, con la ayuda del manejo simbólico de reglas y convenciones 
presentes en la cultura.  
En el discurso estructuralista de Piaget (1978) se observan dos conceptos clave 
para el entendimiento de su teoría, estos son asimilación y acomodación. Estos dos 
conceptos representan la complementariedad de las funciones superiores de la cognición y 
se revelan como fundamento del equilibrio funcional de la cognición. La asimilación es el 
proceso por el cual el individuo con una información que obtiene del medio se forma una 
idea de la función o propósito que tiene este en el mundo y, la acomodación, se refiere a la 
categorización que hace éste de la información que obtiene sobre la función o el propósito 
en el mundo (Piaget, 1978).  
Se observa cómo los dos conceptos, de asimilación y acomodación, refieren un 
proceso lógico de desajuste y ajuste del contenido cognitivo, dando lugar a una 
transformación del conocimiento y la misma estructura cognitiva. Se evidencia como el 
lugar de la asimilación y la acomodación deriva, en condiciones normales, en un equilibrio 
cognitivo, susceptible de interrupción, pero con un valor teórico fundamental para explicar 
el aparente ritmo normal de la construcción de sentido sobre la realidad. 
Vemos entonces como el concepto de equilibrio emerge como un concepto 
importante en el desarrollo de las teorías estructuralistas, en este caso, la piagetiana es 
una conceptualización que nos permite observar el desarrollo de la representación y el 
proceso de significación. Ahora bien, las teorías de Ovide Decroly y María Montessori no 




son ajenas a estas presunciones de las teorías estructuralistas de la primera mitad del 
siglo XX.  
Ovide Decroly formula una teoría de la cognición de los infantes, en donde la 
premisa fundamental es observar las condiciones potenciales del aprendizaje efectivo, 
teniendo en cuenta las variables biológicas, ambientales y psicológicas de los estudiantes 
en un escenario de enseñanza. Se refiere al infante como el modelo de trabajo y objeto de 
observación en un ambiente natural de enseñanza, en este caso la escuela, donde el niño 
socializa y además toma contacto con la cultura y los significados que ella transmite por 
medio de la enseñanza (Decroly y Monchamp, 1932) 
Para desarrollar su psicología del desarrollo cognitivo, utiliza el método de la 
observación experimental para obtener datos in situ de la forma en que los estudiantes 
interpretan los objetos del mundo. Esta manera de recoger datos apropiada de las 
experiencias de las teorías estructuralistas de la época, que refuerzan la idea de buscar en 
la observación directa de los fenómenos la explicación de los mismos, se distancia un tanto 
de la metodología piagetiana del experimento para buscar una manera de intervenir en las 
condiciones de la observación, convirtiendo el aula en su laboratorio de experiencias 
(Decroly y Boon, 1946) 
De las observaciones experimentales Decroly sugirió, entre varias otras ideas 
fundamentales, la noción del aprendizaje por experiencia, la medición de aspectos de la 
capacidad cognitiva, la posibilidad de fallos biológicos en el infante y la enseñanza por 
medio de la utilización de juegos que concluyeron en su novedosa conceptualización sobre 
los “Centros de Interés”. Cada uno de estos aspectos fue abordado con una actitud 
experimental, lo que le permitió generar una teoría explicativa del proceso de enseñanza 
basada en tres principios fundamentales: observación, asociación y expresión. 
  La observación es el pilar de la actividad de conocer, Decroly  manifiesta que la 
manera de aproximación de los sujetos a la realidad está condicionada por la observación 
del mundo que los rodea, de allí que lo primero que se deba instruir es la consciencia de la 
mirada sobre los objetos del mundo para apropiar sus características y funcionalidades. Al 
tiempo que se observa, se hace importante la asociación que emerge de lo observado, en 




esta condición los sujetos refieren las propiedades que existen en los objetos y que son 
relacionales con otras, por ejemplo el espacio y el tiempo, las relaciones causales de las 
acciones de los objetos en el mundo, la constancia de sus características o funciones en la 
interacción con otros, etc. Y por último y como factor muy relevante la expresión, situación 
en la que los sujetos se apropian del conocimiento por la observación y la comprensión de 
las asociaciones derivadas de los objetos en el mundo para ser transmitidas de manera 
simbólica por el lenguaje a otros. (Decroly y Boon, 1946) 
Estos aspectos antes mencionados son relevantes en la definición de las 
actividades propuestas por Decroly para realizar una caracterización de los niños según su 
nivel de desarrollo intelectual. En su libro sobre “Juegos y Medición del Intelecto”, propone 
una serie de experiencias en torno a ejercicios que se pueden aplicar a los infantes para 
observar los niveles cognitivos en los que se encuentran. En este libro encontramos juegos 
para medir la percepción visual, atención, operaciones lógico-matemáticas, uso del 
lenguaje, habilidad motora, entre otros (Decroly y Monchamp, 1932) 
Ahora bien, estos juegos no solo sirven como método de clasificación, sino que son 
usados también como medios de aprendizaje, en ellos existe la funcionalidad de transmitir 
experiencias que los niños pueden utilizar para su aprendizaje en los campos antes 
mencionados, no sólo como evaluación sino como conocimiento. Decroly y Monchamp 
(1932) lo registraron de la siguiente manera: 
(…) distinguimos una serie de ejercicios y juegos destinados a desarrollar en el 
niño las aptitudes sensoriales, enseñan al niño a registrar sus impresiones, a 
clarificarlas, combinarlas y asociarlas con otras. Además provocan su atención 
voluntaria sobre las cualidades de los objetos; le hacen adquirir consciencia de 
cuanto cae bajo el dominio de sus sentidos, formar su juicio y actuar según las 
conclusiones de éste. (p.19). 
A partir de lo anterior, Decroly muestra la importancia del ambiente para la realización 
de lo que se llamaría el método de la Escuela Activa. Este incorpora como uno de sus 
preceptos más importantes, la adecuación de ambientes experienciales, donde los juegos 
y los ejercicios se conviertan en fuente de inquietud motivacional para los infantes. El 




efecto es una escuela con una psicología y pedagogía renovada en la relación de 
aprendizaje-educación que tiene como protagonista los espacios experienciales y los 
ambientes naturales para la interacción de los infantes con el mundo tal cual se presenta. 
Esta novedosa forma de interactuar con el mundo en un proceso educativo, es uno de 
los principales sustentos de la observación, asociación y expresión, pues no pueden existir 
de manera natural sin la presencia en un espacio también natural de interacción. Es por 
esta razón que las áreas de juego son espacios naturales, de contacto con vegetación, de 
interacción con los elementos, con la vida de las plantas y animales; espacios provistos de 
juguetes, de colores y formas materiales; de alegría y sonrisas (Decroly y Boon, 1946). 
A estos espacios de interacción con lo natural, lo motivacional, lo cotidiano, los llamó 
Decroly “Centros de Interés”. Para el autor, la escuela debe equiparse con estos “centros”, 
donde los espacios están dedicados a temáticas especiales en el aprendizaje del infante, 
en ellos se trabajan por medio de juegos experienciales los contenidos del currículo con el 
objetivo de que el sujeto que aprende se sienta en un espacio significativo. (Decroly y 
Boon, 1946). 
Las características del método Decroly están diseñadas en función de un objetivo 
educacional específico, la preparación del niño para la vida y los cambios que se expresan 
en el ambiente: 
La vida se define por varios términos, de los cuales dos tienen más importancia 
que los otros: crecimiento y propagación. Comporta dos series de actividades: 
las actividades que conciernen al individuo y las actividades que se refieren a la 
especie. (…) El hombre para vivir tiene, como todo ser, necesidades 
esenciales: debe alimentarse, protegerse contra la intemperie, defenderse 
contra los enemigos. Debe prepararse para ser capaz cuando llegue a adulto, 
de bastarse a sí mismo (funciones individuales); para bastar a su familia y para 
llenar sus obligaciones sociales (funciones sociales)  (Decroly y Boon, 1946. Pp 
17-18).  
En sus planteamientos teóricos el autor muestra que las necesidades educacionales 




del niño están determinadas por los momentos biológicos por los que transita en su 
desarrollo, en este sentido el ambiente educativo lo debe preparar para las funciones 
naturales y esto solo puede ser, si hay una conciencia en el niño de lo que lo rodea, de su 
importancia natural y social y de las formas en que puede usar lo que proveen los 
contextos naturales y sociales para su sobrevivencia (Decroly y Boon, 1946). 
Ahora bien, de la misma manera en que Decroly desarrolla una perspectiva 
psicológica y pedagógica, en la que se sostiene la importancia de la experiencia 
significativa con los objetos del mundo para facilitar su aprendizaje, en Italia, María 
Montessori desarrolla un método que tiene bastantes puntos de encuentro con el de 
Decroly.  Médica y educadora italiana, Montessori construye un método basado en las 
particularidades ya expuestas de los principios epistemológicos de la psicología 
estructuralista. En su psicología se pueden observar los principios de la equilibración como 
forma de partida y llegada de los procesos cognitivos en su interacción con el mundo de 
los objetos fuera del sujeto.  Al igual que sus contemporáneos, Piaget y Decroly, se 
interesa por las regularidades del desarrollo ontogenético y la manera en que la biología y 
la cognición se entrelazan para producir la posibilidad de capturar información, aprenderla, 
asociarla y producir nuevos conocimientos que después pueden ser socializados. 
Montessori (1937) desarrolla “El Método de la Pedagogía Científica aplicada en la 
Casa de los Niños” perfeccionando un modelo de comprensión de los momentos del 
desarrollo por los que pasa el infante y la relación que tiene con su potencialidad para 
conocer y derivar asociaciones y nuevas ideas. Las ideas fundamentales de la teoría giran 
en torno al problema de la sensibilidad del niño a los diferentes contenidos educativos y al 
aprovechamiento que debe procurar el orientador del proceso educacional para incentivar 
al niño hacia el proceso de conocer. 
Fundamentalmente, la teoría explica desde una perspectiva experimental, similar a la 
decroliana, que los infantes, a través del desarrollo pasan por períodos de sensibilidad a 
diferentes ambientes y los tipos de observación e interacción con los objetos del mundo. 
Es así como en las edades tempranas, el niño busca de la calidez de los lugares abiertos 
donde pueda observar el movimiento de las cosas sin limitaciones, en un segundo 




momento del desarrollo, los niños necesitan satisfacer su interés por tomar con la mano 
diferentes objetos para conocer su forma y textura; en un tercer momento la relación con el 
objeto se da en un sentido espacial amplio, porque el niño comienza a caminar y su 
comportamiento se motiva por la posibilidad de aproximarse a los objetos sin 
intermediación de otro para conseguirlo. 
Un cuarto y quinto momento derivan de la posibilidad de contacto social del niño, 
donde éste reacciona a los acontecimientos sociales, generando una motivación a 
involucrarse en interacciones con otros que le permiten acceder al lenguaje y por este a las 
convenciones sociales. Es entonces evidente que la pedagogía de Montessori recoge la 
experiencia de observación directa del comportamiento de los niños para generar una 
teoría de la manera de educar sin generar represión en los infantes, dando cabida a la 
transformación de la escuela de un lugar pasivo a uno activo. 
Montessori (1937) se refiere de la siguiente manera  a la importancia de la psicología como 
fundamento de la nueva concepción de la educación:  
La psicología  fisiológica o experimental  que, desde Weber y Fechner  hasta 
Wundt  y Binet, ha venido organizándose como una ciencia nueva, parece 
destinada a proporcionarle la base de preparación que la antigua  psicología  
suministraba a la Pedagogía filosófica (p.15) 
De acuerdo a lo anteriormente expuesto, observamos como la psicología y la 
pedagogía se encuentran cruzadas por intelectuales de la primera mitad del siglo XX, que 
dirigieron su atención en un foco particular de la investigación: el desarrollo y su 
correspondencia con la capacidad cognitiva para conocer. Esta pregunta es respondida 
con argumentos diferenciales según el autor que se consulte. Sin embargo, todos 
encauzan sus argumentos en una dirección, la interacción existente entre el ambiente, la 
presentación de la información y la estructura necesaria para interpretarla.  
Ahora bien, teniendo en cuenta los modelos conceptuales de las teorías sobre 
educación, psicología y pedagogía de la tradición de Decroly y Montessori, nos 
proponemos generar una metodología de análisis que permita observar cómo se pueden 




rastrear los intereses, las formas y estrategias para aplicar dichos modelos en el Gimnasio 
Moderno de Bogotá, reconociendo actores importantes en la red. 
3. Los conceptos de los Estudios Sociales de la Ciencia y la Tecnología (ESCT) 
en el análisis sobre localización en el Gimnasio Moderno 
 
Como hemos observado en el recorrido de los conceptos y métodos expuestos en 
la psicología y pedagogía de Decroly y Montessori, el interés fundamental es el infante 
como sujeto activo. Esta misma noción es la que aprende y trata de difundir en el contexto 
de la educación bogotana Agustín Nieto Caballero. A partir de un esfuerzo por repensar los 
problemas de la formación de los niños, el autor, con la ayuda de un conjunto de amigos y 
también interesados en los mismos problemas, asume la tarea de emprender un proyecto 
de localización de aquellos conceptos derivados de los estudios de la psicología del 
desarrollo y de la pedagogía naturalista europea.  
Uno de los argumentos que trata de ponerse en evidencia en este trabajo es que el 
Gimnasio Moderno se ofrece como un espacio de localización de una serie de conceptos y 
metodologías que derivan de las intenciones de formular nuevas estrategias educativas. 
En esta localización es importante nombrar a Agustín Nieto como un movilizador de 
conceptos desde Europa en el primer tercio del siglo XX. 
En el caso del Gimnasio Moderno, la Escuela y la Pedagogía Activa se puede 
observar un proceso ampliado de intercambio discursivo, conceptual y tecnológico de 
apropiación de modelos de concepción de sujeto,  prácticas, metodologías de enseñanza y 
evaluación que redundará en una perspectiva novedosa de trabajo en el sector educativo 
colombiano.  
Para generar un análisis pertinente sobre los recursos conceptuales expuestos en 
el título de la presente sección, nos daremos a la tarea de discutir los modelos de 
movilización de la ciencia y la tecnología partiendo de las clásicas concepciones 
difusionistas, las críticas al modelo clásico y las novedosas aportaciones de los estudios 
sociales de la ciencia sobre recepción, apropiación y adaptación.  




 Una de las nociones más conocidas dentro de las teorías de difusión de la ciencia 
es la de George Basalla (1967). En ella se proponen tres etapas de recepción y 
consolidación de un campo del conocimiento científico. La conformación de un campo 
científico tiene un inicio que es el de la movilización del conocimiento de la metrópoli a la 
periferia, una difusión del conocimiento en el sitio de destino con la conformación de 
pedagogías e instituciones para distribuir el conocimiento canónico; posteriormente, luego 
de la institucionalización, se da la apertura de centros de investigación y desarrollo sobre el 
conocimiento ya “apropiado”. 
Esta perspectiva, apoyada también por grandes tradiciones en la sociología e 
historia de la ciencia (Popper, 1971; Merton, 1977; Lakatos, 1989), ha sido puesta en 
entredicho por perspectivas posteriores, por ser una demostración del privilegio de una 
versión parcializada de la conformación de los campos de trabajo científico (Latour y 
Wolgar, 1979; Chambers, 1993), por no tener en cuenta los fenómenos de adaptación en 
la localidad con los discursos y dispositivos técnicos entre expertos y no-expertos 
(Wienner, 2004; Jasanoff, 2004). También por desconocer el elemento retórico detrás de 
las versiones privilegiadas que hacen que las historias contadas sean de carácter canónico 
para mantener un orden específico en lo social y en el ordenamiento cognitivo (Mulkay, 
1997; Potter, 1998). 
Un interesante aporte al problema de la conformación de las comunidades 
científicas y su representatividad y ejercicio lo plantea Restrepo (1998, 2000), definiendo la 
localidad como un espacio de interrelación de los conceptos movilizados y las prácticas 
cotidianas que los individuos realizan como parte de su ejercicio social y cultural, por lo que 
el análisis de un concepto movido de un lugar a otro, pasa por la necesaria mirada de las 
prácticas que emergen de la construcción de los saberes y acciones de los grupos en el 
ejercicio técnico. 
Con esta mirada, que refleja una reflexividad sobre la construcción de las relaciones entre 
los “centros” y las “periferias”, se desmitifica la concepción de que el conocimiento 
científico y la tecnología se mueve de manera natural por los escenarios sociales, 
reflejando una perspectiva crítica que permita problematizar las relaciones de simetría 




sobre la condiciones en las que las “localidades” ejercen una interacción activa sobre los 
conocimientos y prácticas, connotando con esto la necesidad de referirse a modelos que 
huyan a la “recepción” y permitan pensar el análisis en una perspectiva simétrica donde 
cada actor puede ser relevante a la hora de aportar a la construcción y significación de la 
tecnociencia. (Chambers, 1990; Restrepo, 2000).  
En este sentido, hablar de movilización de conocimiento (discursos, prácticas) o 
tecnologías (artefactos), implica hablar de la relación que se configura en términos de 
redes de interacción que producen canales de comunicación y transferencia. Una de las 
teorías que con gran amplitud ha derivado un análisis sobre las maneras de observar los 
recorridos de movilidad de un tipo de conocimiento, práctica o artefacto es la Teoría del 
Actor Red (ANT por sus siglas en inglés).  
La ANT en sus recorridos históricos sobre los problemas de la movilidad en red, ha 
descrito conceptos analíticos que permiten hablar de la movilización de la tecnociencia, 
entre ellos ha definido a los actores o actantes como nodos por los que pasan los 
discursos sociales en términos de intereses, motivaciones, influencias, etc., y sobre los que 
no debe existir una diferenciación ontológica que precise diferencias entre las agencias 
que produce lo natural, cultural, sobre las propiedades de vitalidad o no vitalidad, pues 
refiere un problema a la hora de comprender la validez de su influencia en las 
construcciones sobre los hechos y las prácticas. (Latour, 1991; 1992; 2008; Callon, 1986; 
1987; Law, Callon & Rip, 1986; Law, 1991;  Law & Bijker, 1992, Law, 2004). 
Sin presupuestos conceptuales, el análisis emerge del recorrido por el que se 
mueven los discursos y prácticas científicas y tecnológicas. Desde una perspectiva plana, 
los recorridos se comienzan en las experiencias de los actores, dando lugar a sus 
influencias, sus intereses y las negociaciones con otros actores que pueden ser humanos, 
no humanos, instituciones, ideologías o cualquier otra manifestación que pueda agenciar 
una interacción (Latour, 1991; 1992; Callon, 1986; 1987).   
Ahora bien, estos puntos sobre la metodología se ven abocados a conceptos sobre 
los procesos de interacción que se dan en la movilización. Los autores hablan de 
“traducción de intereses”, “negociaciones”, “pasos obligados”. Aspectos de la teoría que 




aclaran la necesidad de observar cómo en la movilización se dan fenómenos de 
intercambios que no están desprovistos de materialidad, de intenciones y de discusiones 
sobre la conveniencia de los efectos y de las ganancias sobre el producto tecnocientífico. 
Así pues, la “traducción de intereses” en palabras de Latour (2001. Pág 370) “se refiere al 
trabajo mediante el que los actores modifican, desplazan y trasladan sus distintos y 
contrapuestos intereses”. 
En este sentido el concepto de “negociaciones” se refiere a la posibilidad de discutir 
los términos de la “traducción de intereses”, poner en evidencia las intenciones, los 
elementos vinculantes y los que contrarían, para definir una ruta de consecución del 
arreglo sobre las diferencias y de compromiso sobre los acuerdos. Por “negociación” no se 
espera encontrar un ganador o perdedor, un trato mejor o peor hecho, solo se trata de 
observar los procesos de definición de los intereses y los acuerdos a los que se llegan para 
aceptar o rechazar una alianza, movilización, uso, apropiación, etc. (Latour, 1992). 
De acuerdo a lo anterior, vemos que las traducciones de interés y las 
negociaciones son elementos emergentes que son importantes a la hora de analizar las 
implicaciones de la red en movimiento. Se presenta un tercer concepto interesante que 
permite definir el sitio y la importancia de los actores o actantes, el “paso obligado”.  Para 
Callon (1986), en los procesos de traducción y negociación se observan “puntos de paso 
obligado”, que son aquellos actores o actantes por los que necesariamente la movilización 
debe pasar, es el punto en la red en donde convergen los esfuerzos y donde se cruzan los 
movimientos. 
Hemos visto de manera sintética algunos de los presupuestos conceptuales y 
metodológicos para comprender los fenómenos de movilización desde la Teoría del Actor 
Red, sin embargo, existen formas alternativas de observar los procesos de movilización. 
Tal es el ejemplo de los estudios de movimiento de las prácticas discursivas de la 
enseñanza de la ciencia. En esta vertiente de análisis dos conceptos se cruzan: los 
discursos científicos y  las pedagogías que se emplean para la enseñanza. En esta clave 
se ve cómo las historias de enseñanza se mueven de sitios de producción a otro, en donde 
se quiere emular la experiencia pedagógica.  




David Kaiser y otros autores (2005) se han preocupado por observar la relación 
entre la movilización de conceptos por diferentes espacios y la configuración de las 
pedagogías que resultan de la enseñanza en casos particulares.   
Kaiser (2001) afirma:  
Pedagogy has long been a major concern of modern scientific professions. 
Hundreds of millions of dollars were spent on science pedagogy and its reforms 
throughtout the nineteenth and twentieth centuries, both in the United States and 
in Europe. Whether focused on the introduction of laboratory techniques for a 
teaching in the late nineteenth century, on the highly touted multimedia 
productions of the physical Science Study Committee (PSSC), the Biological 
Science Curriculum Study (BSCS), and “Project Physics” during the Cold War, or 
on more recent efforts to incorporate computer simulations and more direct 
question-and-answer feedback into large introductory lectures, pedagogy has 
hardly been taken for granted by scientist themselves 
En esta breve cita se observan referencias puntuales a la presencia de la pedagogía 
en diferentes escenarios de la enseñanza de las ciencias físicas y de la química, en 
diferentes escenarios y espacios temporales. Lo anterior ayuda a pensar el problema en 
los términos en que se realiza la movilización, quienes movilizan, en dónde y por quiénes 
se acoge y qué interacciones simbólicas y de significado alternan en la construcción de un 
concepto o técnica en un lugar particular de la geografía, la historia y la sociedad. 
Es interesante observar cómo en la historia de la física y la química se encuentra 
grandes ejemplos de la manera en que las prácticas de la enseñanza y, el mismo 
conocimiento, significan formas diferentes de comprensión e incluso aplicación. Un 
interesante ejemplo expuesto por Warwick (2003), permite observar cómo la consolidación 
de la física matemática en el Cambridge de la época victoriana tiene que ver con 
elementos como la escritura de un libro de texto en el que se canoniza el conocimiento que 
se debe impartir (Roth’s Textbook), unas lecciones privadas a los estudiantes que suponen 
una interacción directa con un orientador  y el tratamiento del cuerpo como lugar donde se 
recepciona y alberga el conocimiento. Esto último significa la conservación, en el mejor 




estado posible, tanto lo mental como lo físico, de lo cual deriva un programa de 
entrenamiento físico que complementa el intelectual.   
Ahora bien, siguiendo el texto de Warwick (2003) como ejemplo, encontramos 
también el caso de Felix Klein reconocido matemático alemán, visitante recurrente de 
Cambridge y  seguidor del método por los resultados que arrojaba en los graduados. Klein 
pretende trasladar el método a Alemania y se encuentra con tropiezos sutiles en la 
movilización de los conceptos fundamentales de la pedagogía: a. la lengua en el que 
estaba escrito el libro de texto y la traducción a la lengua alemana y, b. la imposibilidad de 
la aplicación de una tutoría individual por no comprender las acciones o los elementos que 
la componían y que permitieran guiar al estudiante como se hacía en Cambridge. 
Desde la interpretación de los planteamientos de Shapin (1984; 1994),  se  
identifica una naturalización de las relaciones que emergen desde el experto y el lego, 
donde se instauran sujeciones y hasta sometimientos  por el uso de una determinada 
taxonomía y una experticia técnica representada en el texto científico o artículo. En este 
sentido los públicos se crean, las comunidades de recepción se constituyen y los hombres 
de ciencia, por supuesto,  se producen, entre otras cosas, en la interacción resultante de 
los actores. 
En consecuencia, los conceptos de movilización, localización y adaptación de 
discursos teóricos y prácticos son un baluarte para la realización de historias que permitan 
comprender los interéses, las estrategias y los elementos que configuran aspectos de la 
realidad social en un momento particular. Se toman como referencia las historias de 
Restrepo (1993; 1995; 1999; 2000), Nieto (2006) que permiten una orientación 
metodológica con un compromiso comprensivo en la narración de los aspectos que 
configuran los discursos tecnocientíficos en las localidades, permitiendo rastrear las 
adaptaciones, los usos y las formas en que consolidan formas de la realidad social.  
3.1 Una metodología para estudiar la aplicación de la psicología  y la pedagogía 
activa en el Gimnasio Moderno 
Hemos explorado las condiciones de aparición de una tradición de la psicología, que se 




fundamenta en el análisis de la infancia y las diferencias entre los individuos, apelando a 
variables como el desarrollo que implican la medición de características individuales de la 
capacidad intelectual y, que responden a  un propósito de justificar una renovación 
conceptual en torno al sujeto como organismo activo que aprende en función de su 
ambiente y sus posibilidades biológicas.  
Por otro lado, recorrimos algunos de los conceptos importantes derivados de los 
Estudios Sociales de la Ciencia que permiten ampliar las vías de análisis sobre los 
procesos de circulación de dispositivos discursivos y prácticos de conceptos o tecnologías 
que en perspectiva de “localidad” pueden evidenciar los cambios en función de los actores 
y actantes, los intereses y las condiciones de socialización. De ello nos interesa 
preocuparnos por la movilización de conceptos de la psicología europea de Decroly y 
Montessori al Gimnasio Moderno. 
Se hace necesario plantear una metodología de seguimiento que permita construir una 
red. En ella se pretende describir los actores que intervienen en la movilización de los 
modelos psicopedagógicos, revisando sus intereses, lugares y participaciones. Seguido se 
plantea una seguimiento de la aplicación de los modelos en el Gimnasio Moderno. Para 
este efecto se propone la configuración de un rastreo de dos fuentes particulares de 
información: 1. documentos de Informe de Gestión Administrativa y Académica del 
Gimnasio de los años 1915 - 1917. 2. Los documentos epistolares de Agustín Nieto 
Caballero de la época y, algunos de sus textos publicados en revistas o capítulos de 
libros3. 
Una vez se tuvo contacto con la información, se produce la configuración del análisis 
de contenido, que tiene como propósito generar una búsqueda en los textos de los 
argumentos o inscripciones en donde se hace referencia directa o indirecta al tema de 
interés del estudio, en este caso las formas de localización y adaptación de conceptos y 
                                                     
3 Los archivos de informe de actividades del Gimnasio Moderno entre 1915 y 1917 se encuentran ubicados 
en el centro de documentación de la Biblioteca Fundadores del Gimnasio Moderno en Bogotá. Los textos 
epistolares se encuentran ubicados en el mismo centro de documentación junto con una colección completa 
de los escritos en revistas, libros y demás productos de Agustín Nieto Caballero. A partir del contacto con la 
fuente primaria para desarrollar la búsqueda, clasificación y análisis de información, se desarrolló análisis de 
contenido de los archivos y escritos del Gimnasio Moderno. 




prácticas. A partir de la guía conceptual de los conceptos de los ESCM se va generando un 
proceso descriptivo e interpretativo de la historia, los movimientos y productos para 
configurar los resultados del estudio.  
4. Movilización de conceptos de la psicología Europea al Gimnasio Moderno 
El Gimnasio se inicia en 1914 con la idea de renovación y el ímpetu de Agustín 
Nieto Caballero, quien decididamente afirma que la institución respira aire de vida y sueños 
juveniles (Nieto, 1918). Nace una de las más interesantes historias de la psicología y 
pedagogía colombiana, en tanto el Gimnasio se convierte en un centro de acopio de 
conceptos psicológicos  derivados de las teorías europeas  sobre el desarrollo de la 
inteligencia, y pedagógicos, fundamentalmente de la “escuela activa” que apartaran a la 
institución de las clásicas formas de educación, inscribiéndose en un programa de 
transferencia de recursos conceptuales, discursivos y técnicos que le permitirán proponer 
una pedagogía novedosa dentro de la élite colombiana.  
Una de las principales fuentes de  la transformación social ideada en el interior del 
Gimnasio, está directamente ligada con las concepciones psicológicas de los sujetos que 
intervienen como receptores de la educación, los alumnos. Y es que en la base de lo que 
se definió como una forma de escuela que transformaría los procesos educativos, 
necesariamente existía detrás una serie de conceptos psicológicos, heredados de las más 
sofisticadas teorías de la psicología experimental europea del primer tercio del siglo XX, 
dentro de las cuales se encuentran las epistemologías genéticas en las obras de Ovide 
Decroly,  María Montessori y Jean Piaget. 
En este punto del seguimiento de la historia y, con la necesidad analítica de 
proponer un nodo central por el cual iniciar la historia, hablamos de Agustín Nieto 
Caballero como un punto de obligada referencia, en cuanto a la movilización de recursos 
conceptuales y técnicos, hacia y, a través, del Gimnasio Moderno en Bogotá. 
Ahora bien, los tipos de discursos conceptuales que aparecen en la movilización de 
recursos desde Europa hasta los muros del Gimnasio, están dirigidos en la lógica de sus 
fundadores, especialmente la de Agustín Nieto, a la posibilidad de descubrir en el infante 




un sujeto activo que se permite representar el mundo a través de experiencias 
significativas o de valor racional y emotiva, por oposición a las perspectivas clásicas que 
consideran la experiencia como una mera impresión en la conciencia de lo que está fuera 
en el mundo (Gamboa, 1999). 
En 1918 Agustín Nieto Caballero (1918) pronuncia las siguientes palabras con 
ocasión de la postura de la primera piedra del Gimnasio donde lo conocemos hoy en día:  
Hay algo que nos une en un solo haz, y que da un elevado sentido a esta obra: 
la idea persistente de que es posible darle al país las gentes que necesita. (…) 
Norma de nuestra acción educativa ha sido la suavidad y la disciplina. No hay 
objeto en hacer de la escuela una institución severa. La educación es obra de 
tacto, de paciencia, de continuidad. Colegio y prisión eran sinónimos. Colegio y 
jardín lo son hoy para nosotros. (p.156). 
En estas breves palabras ya existen algunos de los conceptos que Agustín Nieto 
había experimentado en sus interacciones con los teóricos de la Escuela de Ginebra y la 
psicología del desarrollo europea. Aquí se observa un argumento importante en el 
desarrollo de la Escuela Activa en el Gimnasio, el énfasis en la necesidad de preparar o 
educar personas de bien para las necesidades nacionales, sin perder de vista la manera 
de hacerlo, acudiendo al afecto y al manejo de la escuela como centro significativo de 
construcción de autonomía con principios morales estrictos. 
De acuerdo a lo anterior, el hecho de la localización de un discurso psicológico que 
anuncia un sujeto activo, sumado con el ideal de educar en la autonomia, potenciando las 
habilidades racionales de los niños, deriva en la implantación del método de la Escuela 
Activa en las huestes del Gimnasio. Es importante observar cómo en las palabras de 
Agustín Nieto se moldea la idea de que la sociedad y el conocimiento están ligados con 
esa precisa etapa del desarrollo vital, la infancia. Es ese momento de la ontogenia, que en 
los primeros años como educador y administrador educativo interesaron a Agustín Nieto 
(1915):  
Queda en claro (…) que no podremos comprender jamás al niño mientras no lo 




estudiemos, ni juzgarlo, ni dirigirlo, mientras no lo comprendamos, y que en 
tanto no reformemos la escuela primaria, que es donde despierta la vida 
mental, no habremos hecho obra de verdadera trascendencia. (p.20) 
Más adelante en el mismo texto, el autor refiere la importancia de mirar el cambio en 
la manera de enseñar, de forma que no sea una tarea infructuosa, sino un camino para 
potenciar las fortalezas y dar solución a las debilidades: 
La disciplina intelectual no se improvisa: es obra de años que importa 
comenzar temprano, si se le quiere cimentar sólidamente. (…) en la misma 
Europa, en donde imaginamos que todo ha de ser perfecto, esta reforma está 
apenas iniciada; estudiemos los problemas que plantea, y sin detenernos a 
atacar los puntos vulnerables, consideremos todo lo que fácilmente 
podríamos adaptar4. (p.21).  
  El Gimnasio se va construyendo de manera conceptual y como objeto 
infraestructural a partir de la noción de la generación de individuos racionales al 
servicio del país. De tal suerte que se mueven y se localizan aspectos específicos de 
las Escuelas Activas europeas con el ánimo de dar forma y sustento al proyecto 
educativo, que traerá consigo una propuesta innovadora en la época y que 
redundará en la vinculación de la sociedad acomodada de la ciudad de Bogotá.  
Sumado, para que el Gimnasio se hiciera posible se deben vincular 
educadores y estudiantes. Estos son actores asociados en la historia que configuran 
acciones discursivas y prácticas, y se hacen importantes en la medida que son los 
que aplican y reciben los métodos. 
 Ahora bien, los conceptos de Decroly y Montessori y las estrategias de uso 
en el Gimnasio dan paso a prácticas y realidades específicas. Tal es el caso de la 
construcción de un edificio, la consecución de un terreno extenso para la aplicación 
de las metodologías de educación activa, la reglamentación de unas normas básicas 
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de convivencia dentro de los espacios, la contratación de personas que vienen de 
fuera del país y allegados locales a la teoría de los psicólogos europeos, y por 
supuesto, la adaptación del método y la intervención del estudiante. 
Uno de los componentes principales para la construcción de esta historia es la 
temporalidad y espacialidad en la que se configura. Ya tenemos una idea esbozada 
desde diferentes ángulos de la ubicación temporal: la época, el marco histórico de 
los acontecimientos y la cronología de las circunstancias en las que se inscribe los 
acontecimientos. A continuación ampliaremos las características de los actores y su 
forma de intervenir dentro del proceso.  
Gimnasio Moderno: El campus y su ubicación 
El Gimnasio Moderno nace en Bogotá, la ciudad capital de una Colombia en 
proceso de modernización, lejos de los puertos -700 kilómetros desde Bogotá al puerto de 
Sabanillo y siete días de navegación a través del río Magdalena según el relato de 1886 
por Alfred Hettner-, entre la división central de la cordillera de los Andes y en el seno de un 
territorio que se constituye como el centro del gobierno. La institución se hace posible en 
un sector que se ubica en los linderos de la ciudad, cerca al barrio Chapinero, un sector 
exclusivo de la élite bogotana de la época. Allí en 1918 se comienza a erigir la construcción 
que hace del Gimnasio Moderno un símbolo de la innovación infraestructural para el 
proceso educativo. 
Y es esta especificidad de la construcción la que prevalece en este análisis sobre 
las formas que asume la red y la producción de realidades que deriva, pues con la 
influencia de la perspectiva teórica decroliana y montessoriana, el espacio de la interacción 
entre los sujetos y la realidad debe ser abierta y provista de elementos o estímulos 
naturales que permitan el desarrollo de las capacidades intelectivas. Es así como la 
adaptación del dispositivo de los Centros de Interés de Decroly y la pedagogía 
experimental con su centro en la actividad ambiental en espacios abiertos de Montessori, 
configuran en la idea de los fundadores  un interés por preparar un espacio propicio para el 
desarrollo de estas conceptualizaciones.  




Se contacta, a través de Agustín Nieto, la intervención del arquitecto californiano 
Robert M. Farrington (Galindo, 2012), quién se encargaría de darle un uso del espacio al 
terreno obtenido en el que hoy se encuentra ubicado. Los planos de definición se lograron 
con la presencia del arquitecto en Bogotá, quién dispuso, con la ayuda de los fundadores y 
educadores, un énfasis en el aprovechamiento de los lugares comunes para definir 
jardines y espacios de pastos propicios para el juego y la recreación, combinado con dos 
edificios estilo inglés con amplios ventanales para la disposición de salones que permiten 
la entrada de luz y la interacción visual con el espacio exterior (Gimnasio Moderno, 2012). 
 Ahora bien, el ejercicio de la construcción del espacio se realiza en función del 
proposito del método europeo, que plantea un lugar en el que el niño pueda aprovechar las 
características del ambiente e intereactuar con espacios propicios para sus funciones del 
desarrollo. De acuerdo con el texto de Galindo (2012), el hecho de la construcción de 
espacios se orienta con la intención de las autoridades del Gimnasio de una aplicación 
efectiva del método que permita el aprovechamiento de los espacios como Centros de 
Interés propuestos en las definiciones de la Escuela Activa europea.  
En su visita a Bogotá, Decroly (1932) menciona lo siguiente:  
En 1918 al cumplirse cuatro años de existencia del Gimnasio, se comenzó a 
construir en el extenso terreno campestre conseguido para el colegio (..) los 
edificios, las anexidades y dependencias que requiere un gimnasio con 
internado: además de los amplios salones de clase y de estudio, dormitorios, 
comedor etc., una biblioteca, un teatro, talleres para trabajos manuales -
carpintería, cartonería, encuadernación, modelado, herrería- una piscina de 
natación, campos deportivos- fútbol, tennis, etc., - terrenos de cultivo y 
experimentación. (p.10) 
Se observa el interés de Decroly por mostrar las condiciones del espacio y su 
relación con las actividades, que son eje fundamental del ejercicio de enseñar desde la 
perspectiva activa que promueve. Ahora bien, no solamente se destinan los jardínes y los 
campos abiertos, también la estructura involucra construcciones para el desarrollo 
académico, salones y escenarios de estudio donde los niños pueden interactuar sin la 




restricción de los espacios convencionales de las escuelas de la época. 
 Estas condiciones del espacio y la ubicación abren la puerta para la configuración 
de prácticas particulares del desarrollo subjetivo de los infantes, para la época significa un 
cambio en el centro de atención de la instrucción, se pasa a la identificación y cuidado de 
las características subjetivas y del determinismo instruccional, al moldeamiento racional del 
desarrollo ontogenético de los niños.  
Un aspecto importante que se deriva de los espacios generados alrededor de las 
construcciones, es la oportunidad que ofrecen a la actividad de exploración de  la 
naturaleza que apoyan profesores como Miguel Fornaguera (Alvarez, 2011; Zanella, 2013). 
Una actividad intelectual  que permite a los infantes el contacto a través de los sentidos 
con las cosas concretas del mundo, donde el estudiante tiene contacto con los elementos 
constitutivos de su entorno, además de crear un escenario de interacción propicio para los 
juegos al aire libre, la implementación del ejercicio y la gimnasia sin restricción de una 
pared que medie entre el contexto y el “yo”. 
 
Figura 1. Ejemplo de las exploración en los jardínes (Gimnasio Moderno, 1916). 
Se observa entonces la localización de aspectos puntuales del método de la 




Escuela Activa, que configura un espacio de interacción para posibilitar la apropiación de 
los preceptos conceptuales de la teoría decroliana y montessoriana. Recordemos que dos 
aspectos importantes de los métodos de Decroly y Montessori son los espacios nombrados 
como “Centros de interés” y espacios para la enseñanza natural respectivamente. El 
contacto del infante con los ambientes, la espacialidad para el juego, el ejercicio y la 
exploración son valores del novedoso método que son el fundamento y principio 
pedagógico por lo que su configuración es necesaria y obligatoria.   
En este sentido, se puede observar como la infraestructura de los edificios y la 
manera de construcción de los espacios de clase se concibe como una posibilidad de 
emular los espacios de la "Casa de Niños" de Montessori. La misma autora en la 
descripción de su método, afirma que el espacio de la enseñanza debe estar dispuesto en 
un lugar agradable para que el niño pueda desarrollar sus potencialidades, además, las 
construcciones tienen que ser amables a la vista y rescatar el espíritu de libertad de los 
niños, ellos deben sentir que su "casa" es un lugar en donde se sientan seguros y amados 
(Montessori, 1912). 
The house, thus considered, tends to assume in its evolution significance more 
exalted than even the English word "home" expresses. It does not consist of 
walls alone, though these walls be the pure and shining guardians of that 
intimacy which is the sacred symbol of the family. The home shall become more 
than this. It lives! It has a soul. It may be said to embrace its inmates with the 
tender, consoling arms of woman. It is the giver of moral life, of blessings; it 
cares for, it educates and feeds the little ones. (Montessori, 1912. P67)  
 
Ahora bien, la "Casa" debe ser un lugar en el que se posibilite en el niño su 
desarrollo biológico y social, en este aspecto fundamental se desarrolla el método de la 
"pedagogía científica", toda vez que los espacios de desarrollo dentro de la "casa" proveen 
los elementos necesarios para la interacción del niño con un ambiente enriquecido que 
potencia su desarrollo en la integralidad de su persona: 
 
Another advance made by the "Children's Houses" as an institution is related to 




scientific pedagogy. This branch of pedagogy, here to fore, being based upon 
the anthropological study of the pupil whom it is to educate, has touched only a 
few of the positive questions which tend to transform education. For a man is 
not only a biological but a social product, and the social environment of 
individuals in the process of education, is the home. Scientific pedagogy will 
seek in vain to better the new generation if it does not succeed in influencing 
also the environment within which this new generation grows! I believe, 
therefore, that in opening the house to the light of new truths, and to the 
progress of civilization we have solved the problem of being able to modify 
directly, the environment of the new generation, and have thus made it possible 
to apply, in a practical way, the fundamental principles of scientific pedagogy 
(Montessori, 1912. P69). 
 
Las afirmaciones de Montessori son replicadas en el método de Decroly. Para el 
autor las necesidades de la escuela deben iniciar por generar un espacio donde los 
edificios no sean más importantes que los niños, donde los espacios sean tan amplios 
como las iniciativas de los infantes por explorar. En este sentido, la visión decroliana está 
del lado de la apertura de los espacios a lugares naturales que sirvan como centro de 
observación, donde el niño pueda derivar conocimiento y abrir su mente a diversos 
intereses. 
 
Las reformas que deberían realizarse son numerosas; entre ellas hay algunas 
esenciales, pero que exigen la abolición completa de las ideas actuales en 
materia de emplazamiento y de construcción de los edificios escolares. Sería 
necesario especialmente desechar un gran número de escuelas existentes 
para reconstruirlas en lugares apropiados (Decroly y Boon, 1946. P29). 
 
La idea de una reconstrucción de las estructuras de los centros educativos es una 
pieza clave en el discurso de los autores europeos. La apertura a espacios donde el niño 
pueda descubrir lo natural y donde el sentimiento de aprehensión sobre el espacio, son 
aspectos que permiten observar el trasfondo social que emerge en las teorías y que 




compromete a la actividad escolar en una conjunción de racionalidad pero también de 
emotividad. 
 
El interés de la teoría por acomodar espacios naturalistas para el desarrollo se ve 
compartido por la disposición de los actores locales a conceder de la manera más cercana 
los arreglos que “ella” necesita para su aplicación y práctica. Es de notar que aquí, ya hay 
un movimiento que permite observar la agencia del recurso conceptual, que promueve sus 
intereses y genera los arreglos necesarios para satisfacerlos: 
La nota culminante de este curso es el nuevo pabellón levantado para la Clase 
II. Ya nuestro Gerente os ha dicho: “necesitábamos una nueva sala de clases, 
y al tener que construirla, hemos querido hacer su ensayo con la forma y 
orientación de nuestros futuros pabellones de clase en el nuevo local”. (…) La 
decoración interna la hemos resuelto dentro de la mayor armonía y sencillez 
que nos ha sido dado realizar con los pocos elementos que hemos podido 
encontrar en la capital bogotana (Gimnasio Moderno, 1917). 
 Más adelante el informe señala la importancia de las adecuaciones sobre los 
comportamientos y la disposición de los estudiantes hacia la labor educativa: 
La influencia del aspecto artístico y decorativo del nuevo pabellón ha sido 
notable sobre todos los alumnos y especialmente sobre las clases. (…) Las 
flores, las plantas verdes, los grabados artísticos, los jarrones, los búcaros, las 
figurillas han sembrado notas de alegría y de buen gusto por doquier. Como 
las clases ya son más alegres y agradables, y guardan objetos de vidrio, que 
por lo delicados se pueden romper, los alumnos son más respetuosos en ellas 
y guardan una mejor compostura, cuidando del orden y limpieza de la sala y 
gustan de estudiar solos y en silencio (Gimnasio Moderno, 1917. Pp 163-164) 
 Un aspecto adicional en el montaje del Gimnasio, no tiene que ver solo con el 
aspecto estructural de los espacios del salón o con los elementos decorativos, se observa 
adicionalmente la importancia del tipo de mesa a usar en el proceso de aprendizaje: 
 Ante todo, hemos de manifestar que el tipo ya clásico de mesa escolar, en la 




cual se conceden al alumno dos palmos cuadrados de superficie para el 
trabajo, y un cajoncito donde se mezclan todos sus libros y enseres, nos ha 
parecido siempre consecuencia de un desconocimiento del niño y de las 
necesidades de su educación. (…) Si queremos hacer trabajar al niño 
debemos ser consecuentes y darle una mesa de trabajo con espacio suficiente 
para que pueda instalar sus libros u utensilios. Las mesas que hemos 
adoptado, ideadas por el distinguido educador barcelonés, don Manuel Ainaud, 
permiten que el alumno pueda realizar todo género de trabajos de estudio sin 
estrecheces, pues cada mesa tiene 1,10 por 0.60 de superficie. Tiene además 
varios estantes y un cajón para ordenar papeles, carpetas y útiles, y pueden 
alinearse los libros bajo la repisa que hay sobre la mesa y al propio tiempo 
colocarse en ella algún objeto artístico, unas matitas o unas flores (Gimnasio 
Moderno, 1917. Pp 165-166.  
Las descripciones anteriores sobre espacios, decoración y las mesas son un ejemplo 
claro de los cambios que introduce el Gimnasio en torno al proceso educativo y refieren la 
manera en que la preocupación por ser lo más consecuentes posible con una metodología 
activa, ayuda a la constitución de escenarios diferenciales al de la escuela clásica, 
permitiendo ajustes en aspectos macro, pero también en las consideraciones mínimas, que 
al parecer influyen en los comportamientos y en el compromiso de los estudiantes. 
Ahora bien, el Gimnasio es el escenario para la localización y la espacialidad, sin 
embargo, con él devienen otros elementos que pertenecen a la red y que se suman según 
se va rastreando el proceso de movilización. Los maestros son un actor importante en la 
consideración de las condiciones de aplicación que también son negociados y traducidos 
en el proceso. 
Los maestros 
 Los maestros son un elemento importante que posibilita las interacciones y las 
prácticas que emergen. En la aplicación del método resultan ser los encargados de la 
puesta en escena de las prácticas pedagógicas, en cuanto a que son el supuesto agente 
“receptor” y “reproductor” de las metodologías. 




 Como lo escribiría Ferrière (1936): “Supo rodearse (Agustín Nieto Caballero)5 de un 
profesorado rebosante de abnegación, no dudando llamar a Pablo Vila, antiguo alumno del 
Instituto de Ciencias de la Educación, de Ginebra, maestro de la escuela activa catalana”. 
Cubillos (2007) afirma que una de las bases fundamentales para la iniciación del método 
activo fue la experiencia derivada del acompañamiento de Pablo Vila, como también del 
geógrafo Miguel Fornaguera, piezas fundamentales del qué hacer y cómo hacerlo de la 
iniciación de la escuela activa en los años de 1914 y 1915. 
 Como afirma Sáenz y cols (1997) para el método de educación del Gimnasio el 
maestro debe ser la piedra angular en la que se sostiene la localización de las prácticas y 
los discursos. Una consideración importante que realizan los autores en “Mirar la Infancia” 
es señalar la manera en que cambia el maestro en comparación con las metodologías 
activas tradicionales:  
En el Gimnasio Moderno se buscó formar un nuevo tipo de maestro: ya no el 
auxiliar de médico ni el sujeto de la higiene escolar, ni tampoco el psicólogo 
experimental, ni el técnico de los métodos modernos, sino fundamentalmente, 
un maestro humanizado que ejerciera su influencia sobre el alumno sin 
imponer su autoridad (Sáenz y cols, 1997. Pp 118). 
En palabras de Agustín Nieto:  
“¿Cómo ha ser ese tipo de maestro que anhelamos? ¡Algo tan distinto a lo que 
tenemos! Un hombre de selección. Un hombre de cultura refinada, hecho de 
ideas motrices, y de condiciones morales especiales: simpatía por la niñez o la 
juventud, intensa comprensión de las almas que despiertan, conciencia de su 
alto cargo, fe ciega en los resultados de una constante acción” (Nieto, 1915. pp 
343). 
En consecuencia, se puede relacionar un giro en la función del maestro con respecto 
a las tradicionales propuestas de Decroly y Montessori. Observemos la manera en que 
define Montessori la función del maestro: 
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“It is my belief that the thing which we should cultivate in our teachers is more 
the spirit than the mechanical skill of the scientist; that is, the direction of the 
preparation should be toward the spirit rather than toward the mechanism. For 
example, when we considered the scientific preparation of teachers to be simply 
the acquiring of the technique of science, we did not attempt to make these 
elementary teachers perfect anthropologists, expert experimental psychologists, 
or masters of infant hygiene; we wished only to direct them toward the field of 
experimental science, teaching them to manage the various instruments with a 
certain degree of skill. So now, we wish to direct the teacher, trying to awaken 
in him, in connection with his own particular field, the school, that scientific spirit 
which opens the door for him to broader and bigger possibilities. In other words, 
we wish to awaken in the mind and heart of the educator an interest in natural 
phenomena to such an extent that, loving nature, he shall understand the 
anxious and expectant attitude of one who has prepared an experiment and 
who awaits a revelation from it” (Montessori, 1912. Pp 13). 
El énfasis en el método Montessori se inscribe en una formación en el maestro para 
que pueda aportar al estudio de las variables psicológicas y antropológicas del infante, 
para ello se debe generar un entrenamiento de las cualidades de observación y registro, lo 
que al final aporta a la construcción de una pedagogía científica en la casa de los niños.  
Sin embargo, la sola expresión científica no es suficiente para que el maestro pueda 
interpretar las condiciones antes sugeridas. Se necesita a la vez el ambiente donde pueda 
realizar tal exigencia, por ello el método de la pedagogía científica vincula los nodos en la 
red, tanto el maestro como el ambiente infraestructural permiten generar la práctica, en 
aquella interacción se permite el contexto para que el niño pueda ser estudiado: 
It is not enough, then, to prepare in our Masters the scientific spirit. We must 
also make ready the school for their observation. The school must permit the -
free, natural manifestations of the child if in the school scientific pedagogy is to 
be born. This is the essential reform (Montessori, 1912. pp 15). 
Similares palabras se encuentran en los textos sobre el método Decroly. En ellos la 




consideración del maestro se detiene en observar su función en el aula y las posibilidades 
que debe otorgar al estudiante: 
El profesor habla poco. Su divisa debe ser: pocas palabras y muchos hechos. 
Presentar, hacer, observar, analizar, manipular, experimentar, construir, 
coleccionar. (…) El profesor se esforzará, no en suprimir la libertad del niño, 
sino, por el contrario, en dar entera satisfacción a sus necesidades de actividad 
y movimiento. (…) El maestro juntará a la observación directa y la investigación 
personal del alumno la construcción de los elementos de estudio (Rodríguez, 
1925. pp 304). 
Siguiendo las afirmaciones de Sáenz y cols (1997) se puede encontrar en la labor 
cotidiana del Gimnasio la propuesta educativa requerida por  Agustín Nieto a sus 
profesores. Para ello reunió un selecto grupo de la intelectualidad bogotana, se trataba de 
personajes miembros de la “generación del centenario” que hacían parte de un ideal de 
reforma educacional que se movía de manera destacada por ideas liberales: Tomás Rueda 
Vargas, José María Samper, Tomás Samper,  Ricardo Lleras Codazzi,  Ricardo Gómez 
Campuzano, Alberto Coradine, entre otros.  
Adicionalmente, fueron incorporados a la plantilla de docentes otros personajes que 
fueron moldeando lo caminos del Gimnasio hacía la Escuela Activa, una de las 
interesantes aportaciones se encuentra en el nombre de Gloria González, quien al parecer 
participó como estudiante en la escuela Montessori en Italia y vuelve recomendada por la 
misma María Montessori a trabajar en la sección que lleva su nombre en la institución para 
guiar a los niños más pequeños (Gimnasio Moderno, 1917). 
  En los informes del Gimnasio (1917) sobre las prácticas de instrucción y educación, 
por ejemplo, se menciona la labor de José María Samper como profesor de Cálculo en la 
Clase III y IV en 1915, donde logró consolidar con una pedagogía “renovadora”, un cambio 
en la actitud frente al curso y supo poner en evidencia una diferencia entre un 
“procedimiento antiguo” y el planteado por el profesor:  
En el examen de cálculo de la III clase las calificaciones de los seis 




cuestionarios o prácticas aritméticas, que fueron planteados y solucionados por 
el procedimiento antiguo seguido antes, fueron, en todos los alumnos, muy 
inferiores a la calificación que merecieron por la resolución del complicado 
cuestionario de nuestro querido amigo” (Gimnasio Moderno, 1915. p.50). 
Se observan casos en donde los profesores son un baluarte de la pedagogía activa, 
siendo el centro de la producción de una forma distinta de plantear el proceso educativo. 
En este sentido, el maestro es un orientador que encarna la idea de un modelo a seguir, un 
constructor de la vida social que en el contacto con el niño le facilita las herramientas para 
que construya su realidad social e individual. No se concentra el maestro en ser un 
observador inactivo de los recursos intelectuales o sociales del niño, sino que lo forma en 
las maneras de interactuar con los objetos del mundo para significarlos y darles un sentido 
en el uso: 
 Nosotros concebimos la enseñanza como un ambiente pedagógicamente 
preparado, que estimule la actividad del niño y en el cal adquiera tanto como 
sea posible, por su propia experiencia, los conocimientos que estimemos 
indispensables para la vida tanto presente como futura. (…) En este ambiente 
escolar que anhelamos, el niño observa, experimenta, investiga se documenta 
y crea, bajo la dirección del profesor. (…) Este en la clase es cuando menos 
trabaja solo va de uno a otro viendo y guiando el trabajo personal de todos. 
Donde el profesor debe trabajar denodadamente es fuera de la clase, 
preparando los estudios de sus alumnos, disponiendo los materiales, lecturas, 
observaciones, experimentos, etc., que formarán el ambiente estimulante de la 
próxima reunión con sus discípulos (Gimnasio Moderno, 1917. pp 110).  
Como podemos observar, el método de enseñanza pareciera tener más semejanza 
con el sistema Decroly, en donde el maestro se considera un orientador y constructor de 
formas de observación y expresión de la realidad, más que un experimentador sensible a 
la observación y al registro de las medidas del intelecto del niño.  
Un aspecto  adicional de relevancia con respecto a la labor educativa de los 
maestros y su función en la escuela del Gimnasio, son los seguimientos que se evidencian 




del proceso de instrucción por parte de la dirección. En los informes de 1915 a 1917 se 
muestra cómo los profesores son interpelados por la institución sobre sus actuaciones, 
sobre la manera metodológica y sobre las causas de los resultados en los estudiantes.  En 
1916 se menciona al profesor Ricardo Lleras como parte del proceso educativo en la 
asignatura de Ciencias Naturales, en el informe se describe un “descenso” en las 
calificaciones comparadas de 1915 y 1916: 
“hojeando con detención los cuadros de calificaciones quincenales 
correspondientes a los dos años, y estudiando los trabajos de examen de 
ambos, me he dado clara cuenta del motivo de tal retroceso (…) don Ricardo 
Lleras, como todos nuestros profesores externos, no se compenetró a fondo, 
durante el primer año, de nuestro sistema de calificaciones, y dejándose llevar 
de su natural bondadoso, con los niños, calificaba con cierta libertad los 
trabajos” (p.51).  
La labor de supervisión sobre los procesos educativos en los que directamente está 
relacionado el maestro, configuran un escenario en donde la actividad está dirigida por las 
demandas institucionales para actuar, que también es susceptible de ser supervisada. 
En los archivos se aprecia la intención de vincular maestros que tengan una 
perspectiva de apertura  a las técnicas asociadas a la metodología del Gimnasio, incluso 
se advierte que los futuros profesores deben contar con la apertura a conocer y aprender el 
método para impartirlo: 
Las futuras necesidades de la obra cultural del Gimnasio y aun las presentes, 
requieren nuevos profesores que vengan a sumarse a nuestra labor. 
Queremos hacer una obra nacional, una obra colombiana. Necesitamos 
profesores del país; sólo no hallándolos o no pudiendo formarlos, volveríamos 
a pedirlos a España. 
Hallarlos ya dispuestos para nuestra labor, la experiencia nos ha enseñado que 
es muy difícil; por eso vamos a prepararlos. 




Acabamos de abrir un concurso para escoger dos profesores supernumerarios. 
Para dar una idea de lo que nos hemos propuesto por él, copiamos algunos 
párrafos de la convocatoria: 
Deben mostrar su aptitud a través de un texto escrito: (…) d) contestando de su 
puño y letra, y de manera breve, las siguientes preguntas: 
1. ¿Cuál es el juego más conveniente para los niños, según la edad, y 
por qué? 
2. ¿Cuál es la materia de estudio más fatigosa para el niño, por qué lo 
fatiga, y cómo podemos hacer para aminorar esa fatiga? 
3. ¿Cómo les han enseñado la materia cuyo estudio le es preferido y 
cómo cree que debieran enseñarse? (Gimnasio Moderno, 1917. Pp 161-162) 
Un ejemplo adicional de la búsqueda y consecución de maestros capacitados en 
las metodologías de la Escuela Activa es el de Miguel Fornaguera. Al maestro se le asigna 
el desarrollo de los “centros de interés”, utilizados para los estudios de la realidad en 
ciencias naturales y Estudios de la Naturaleza (Sanz de Santamaría, 2011), quién busca 
en la asignatura apropiar los intereses del estudiante, y generar un proceso de 
construcción conceptual entre la realidad y la abstracción (Álvarez, 2011). 
Los estudiantes 
Como se observó en otro apartado del texto, los estudiantes o infantes son 
un actor relevante en el proceso de clarificación de un método, de un escenario 
político, de un proceso de cambio social que emerge como centro de atención y 
“paso obligado” de una serie de discursos políticos, económicos, sociales, 
psicológicos y pedagógicos, entre muchos otros.  
Javier Sáenz y cols (1997) sostienen que existe un proceso de 
individualización del infante en la pedagogía activa en el interior de Gimnasio 
Moderno. Lo que intentan explicar los autores es la producción de una 
institucionalidad fundamentada en un ideal de reforma educativa que se proyecta en 
la formación de sujetos autónomos, formados en recursos morales cristianos y con 




una política liberal de pensamiento, que en su obrar puedan ser representantes de 
una sociedad moderna regida por consideraciones de racionalidad y alto sentido 
ético. 
Lo anterior significa que en su condición de estudiante, entran a operar condiciones 
como la enseñanza y la educación que obligan a separar al niño de su estado natural para 
inscribirlo en un proceso de psicologización e institucionalización. En ese sentido, el infante 
al pasar a ser estudiante se entrega a una relación en la que acepta las prácticas 
institucionales para ser categorizado, a través de mediciones de capacidades o de 
desempeño en la actividad de enseñanza. El niño ahora es un sujeto que tiene 
atribuciones psicológicas que pueden ser moldeadas y los métodos pedagógicos deben 
servir para potenciar las capacidades y habilidades de los estudiantes: 
Tras unos exámenes escritos, por los cuales pudimos clasificar los 71 alumnos 
de entonces (abril de 1915) en cinco grupos, creamos cinco clases: la B-A, de 
enseñanza preparatoria, y las VI, V, IV y III de enseñanza primaria. (…) La 
división de clases indispensable a toda escuela, que reciba alumnos de 
distintas edades y capacidades diversas ayuda a mejorar la actividad 
educativa (Gimnasio Moderno, 1915. P27. 
Lo anterior muestra como el infante se torna objeto de la aplicación del 
método de la Escuela Activa y, recogiendo la propuesta de Sáenz y cols (1997), el 
estudiante se convierte en un proyecto individualizado al que se le debe desarrollar 
el interés por el conocimiento, para crear una conciencia de su lugar en el mundo y 
de su labor como parte de un sistema social. Es decir, el estudiante se torna actor, 
seguramente no con un grado de conciencia racional sobre sus expectativas e 
intereses, pero si con una interacción que potencia o limita a los demás elementos 
de la red.   
La traducción de intereses, se deja ver entonces en la relación institucional 
desde diversas perspectivas. Al Gimnasio le interesa promocionar políticas de 
cambio educativo sobre el escenario social. A los maestros, les interesa ser actores 
institucionales en un proyecto educativo novedoso; a los intelectuales que 




promocionan ideas liberales les interesa mostrar que su método cumple con el 
cometido de educar con autonomía y valores modernos. Tal apreciación aparece en 
las palabras de Agustín Nieto:  
"Una escuela que forma ciudadanos; una escuela que antes que en la 
instrucción busca la educación; que estimula el esfuerzo individual, 
que estructura el carácter, que forja la voluntad, que orienta el espíritu 
cristiano y democrático, que despierta sensibilidad social, que cultiva 
los más altos sentimientos de la personalidad; una escuela que tiene 
en cuenta el pasado y presente, pero que mira hacia el porvenir, frente 
a las necesidades del país". (Nieto, 1964. Pág. 152 - 153). 
Ahora bien, el ejercicio político de transformación de la sociedad, necesita una 
institucionalidad y, como lo mencionan Sáenz y cols (1997), un cuerpo, un objeto de 
modificación, que en este caso es el estudiante. En él y por necesidad se concentran las 
funciones sociotécnicas (Medición de características psicológicas, pruebas de clasificación 
de habilidades, Modelos de aprendizaje experiencial), se aplica un método llamado "Escuela 
Activa", en un gimnasio, un recinto donde se ejercita el espíritu y la mente.  
La localización de un discurso psicológico y pedagógico, es también un ejercicio 
sociológico de aplicación de una teoría que alinea discursos ideológicos e institucionales, 
fundada en la novedad y la promesa de mejora de la educación en un país con intereses 
claramente modernos y modernistas. El discurso corresponde a un cambio en la concepción 
del individuo, para darle un sentido activo, y generar una conciencia de sí mismo como 
elemento de la sociedad y parte activa de ella en su desarrollo. Que mejor que uno que se 
encuentra en boga en los centros de producción europea, cuna de la esperanza y meta del 
progreso de las repúblicas latinoamericanas en construcción. Se materializa el deseo y se 
emprende una empresa de construcción de la subjetividad del estudiante que derivará en el 
sujeto activo: 
Queríamos un plantel de educación, en donde pudiéramos crear niños sanos y 
viriles, niños capaces, niños alegres, y con ello, conscientes. Un plantel que 
formara el cerebro y el corazón sin olvidar los músculos. Hacer una obra de 




educación patria y no de mera instrucción: éste era nuestro programa. Y en 
plena realización lo tenemos (Gimnasio Moderno, 1916. P5).  
4.2 Configuración de los métodos de Decroly y Montessori en el 
Gimnasio Moderno 
Se han dejado enunciado de manera descriptiva los actores involucrados y las 
características que poseen en función de los arreglos de la red. Lo que sigue es mostrar 
las diferentes configuraciones que surgen de la interacción de dichos actores y las formas 
en que se abre un espacio de acción para la localización y aplicación de los componentes 
conceptuales y prácticos de las teorías decrolianas y montessorianas.  
Un aspecto general que se observa es la disposición de las asignaturas y clases 
que se imparten como parte del currículo educativo del Gimnasio, y la manera en que se 
estructura en función de las necesidades de clasificación de los infantes en la labor 
educativa. Se quiere partir de la disposición de las asignaturas para observar la 
importancia de la distribución de los escenarios de enseñanza, para volver después sobre 
lo que implican esos escenarios. 
Los cursos en el Gimnasio Moderno según los informes escolares de los años 1915 
- 1917, sugieren una destinación de horas de clase desde la mañana hasta la tarde. La 
distribución de horas de clase son las siguientes: En la mañana, doscientos minutos de 
estudio de asignaturas  (cálculo, Geometría, Lenguaje, Historia, Geografía y Ciencias 
Naturales); en la tarde 135 minutos de “prácticas o estudios más ligeros o más insinuantes” 
(Religión, Lectura, Caligrafía, Dibujo y Música).  
Los descansos entre clases de la mañana tienen un intervalo de tiempo de 10 
minutos, treinta minutos de gimnasia entre los dos bloques de clase en la mañana; veinte 
minutos de juegos gimnásticos o boxeo, antes del almuerzo. Veinte minutos después del 
almuerzo dedicados a juegos libres “reposados” y al finalizar la tarde 45 minutos de juego 
libres “fútbol sobre todo”.   
Esta distribución se ajusta a las políticas de trabajo, donde se combina el ejercicio 
intelectual y el físico, además de la presencia constante del descanso cognitivo a través del 





Los espacios de labor educativa configuran (…) una proporción muy 
adecuada a nuestro ideal de educar armónicamente todas las actividades del 
niño, procurando no establecer ninguna preferencia (Informe Gimnasio 
Moderno, 1916, Pág. 69). 
Sumado a lo anterior, el inicio del curso suponía una inspección del médico:  
Nuestro Inspector Médico, Doctor don José María Montoya, ha comenzado 
las mediciones antropométricas escolares de nuestros alumnos (…) con 
experimentos psicológicos, para poder establecer la ficha fisiológica, 
psicológica y escolar de cada uno de nuestros alumnos, como base para un 
conocimiento más completo de su personalidad total (Pág. 69) 
Las dos anteriores citas de las condiciones de estudio y de la inicialización de los 
cursos proveen información importante para definir las prácticas asociadas a la labor 
educativa, combinada con las perspectivas definidas en la escuela psicológica y 
pedagógica europea. Es evidente la preocupación desde la perspectiva activa por la 
evaluación de las condiciones físicas e intelectuales de los estudiantes para su posterior 
asignación a los cursos y años lectivos a tomar.  
Según indican los informes, la división de los cursos se realizaba de la siguiente 
manera: a. Se procedía a evaluar las condiciones de entrada de los estudiantes a través 
de un proceso de observación de los comportamientos en los primeros días de clase. De 
ello se deriva la condición inicial de la actitud hacia el estudio. b. Se realiza una evaluación 
inicial de desempeño en la que los estudiantes ponen a prueba sus conocimientos del 
curso inmediatamente anterior. c. Se evalúa la competencia intelectual relacionada con la 
edad cronológica para determinar si el proceso del desarrollo cognitivo está acorde con el 
cronológico. 
Un aspecto central de los hallazgos, es la evidente diferencia de edad entre el niño 
y el curso al que pertenece, al parecer y como lo evidencia el informe, los niños estaban en 
una edad cronológica avanzada para el curso que seguían. Esto se interpretó como una 




deficiencia en las actividades educativas asociadas al hogar y por el desperdicio del tiempo 
para incluir a los niños en el proceso educativo por parte de las familias (Gimnasio 
Moderno, 1916, pág. 45). 
Los cursos resultantes asignados a los estudiantes son B-A de enseñanza 
preparatoria, VI, V, IV, III de enseñanza primaria. Cada uno de estos cursos contemplaba 
un nivel de exigencia que comprendía dos formas de evaluación, “instruccionista” y 
“educacionista”. En el primero con una escala de uno a diez se valora el conocimiento 
aprendido del estudiante, y en el segundo se evalúa la conducta por medio de una 
valoración “cualitativa” del comportamiento de los niños en su interacción educativa.  Sobre 
la evaluación volveremos más adelante, por ahora se realizará una descripción de las 
materias impartidas por el Gimnasio para la concreción de su plan de estudios. 
 
Los cursos y la “metodización” de las materias 
 En el informe de 1917, se hace un especial énfasis en mostrar cómo está 
constituido el currículo académico y la pedagogía descrita como el presupuesto básico que 
orienta el proceso de enseñanza a los niños. Las materias están diseñadas de la siguiente 
manera: 
I. Lenguaje: en los cursos inferiores se utiliza la conversación como 
espacio de significación de las palabras y el aprendizaje de nuevo 
vocabulario, se realizan ejercicios escritos que permiten el 
reconocimiento textual de la ortografía. En cursos superiores se 
trabajaban ejercicios de ortografía puntuativa y de composición de 
escritos para reforzar redacción y gramática. 
II. Lectura: El ejercicio lector estaba determinado por el acercamiento 
directo de los estudiantes a obras de literatura universal o resúmenes 
de estas, utilizando el método analítico para derivar de ellos 
información del texto. La lectura es parte integral de la formación pues 
un punto de contacto con realidades que no se pueden vivenciar 





III. Escritura: “El tipo de letra adoptado por el Gimnasio es el llamado 
Americano: redondeada, de trazo igual y ligeramente inclinada a la 
derecha” La anterior cita otorga una idea de la rigurosidad de la 
enseñanza de la escritura y su importancia para el desarrollo 
intelectual y operacional del niño, involucraba seguimiento a la 
postura del infante al escribir, combinado con la selección de papel, 
pluma y tinta adecuada para la enseñanza y desarrollo de la técnica. 
IV. Cálculo y aritmética: en los cursos inferiores la enseñanza es 
“intuitiva”, los niños derivan las operaciones básicas de la interacción 
con objetos. En los niveles superiores, se realiza una 
operacionalización abstracta de las adiciones y sustracciones, se 
trabaja de manera supervisada las operaciones formales de manera 
escrita sin objetos que medien el aprendizaje. 
V. Geometría: La interacción con las formas y superficies se da en los 
primeros cursos a través del contacto directo con objetos para lograr 
una apropiación significativa a través del contacto con algo real. 
Posteriormente, en cursos avanzados, se internaliza el proceso 
combinando las posibilidades de definición de las formas con 
operaciones aritméticas para realizar cálculos básicos de superficies.   
VI. Geografía: En los niveles inferiores se reconocen las propiedades 
físicas del terreno cercano al Gimnasio, la relación con fenómenos 
como la lluvia, los vientos y las nubes dan lugar a una apropiación de 
los fenómenos propios de la tierra. En niveles superiores el estudio se 
concentra en definir las condiciones particulares del planeta y su 
posición en relación con el sistema solar y el universo. 
Posteriormente, se desarrolla la idea de un planeta con diferencias 
físicas que condicionan diferentes escenarios naturales como 
culturales. 
VII. Ciencias Naturales: O “Estudios de la Naturaleza” Se realizaba en los 
cursos aproximaciones a diferentes elementos naturales orgánicos e 




inorgánicos para observar y estudiar sus particularidades. 
VIII. Historia: La enseñanza de la historia se realiza desde los cursos 
inferiores a través de la “narración histórica” de anécdotas de las 
figuras nacionales. Posterior en los niveles superiores se recurren a 
estudios biográficos y monográficos de historia antigua y de 
personajes protagonistas de ella.  
IX. Dibujo: El método se nombra como “el natural”. Se enseña la técnica 
de la reproducción de la realidad a partir de objetos o personas que 
sirven de modelo. Se realizaron salidas de campo para realizar el 
ejercicio de reproducción en ambientes naturales. También se 
ejercitaba la imaginación utilizando textos para que se logrará plasmar 
un escenario. 
X. Canto y solfeo: Se realizaba en todos los niveles un trabajo de 
enseñanza y acondicionamiento de la técnica de cantar y solfear para 
impartir un gusto por la música y la reproducción del arte propio de 
interpretarla y llegar a producirla. (Gimnasio Moderno, 1917. pp 111-
112).  
 
Lo anterior da una idea de cómo se armaba un corpus de asignaturas que 
rodeaban el aprendizaje del niño en función de unos intereses y condiciones de especial 
necesidad para el desarrollo intelectivo. Es importante mencionar que en los programas de 
cada materia siempre se buscaba la interacción significativa del niño con la realidad que le 
permitiera dar el salto cualitativo de lo concreto a lo abstracto, sugerencia que se 
encuentra ligada a las influencias de las escuelas de Montessori y Decroly y la psicología 
europea. 
En las escuelas europeas se manifiesta la necesidad de enseñanza experiencial de 
los contenidos de las asignaturas, esto quiere decir que en coherencia con la definición de 
una psicología del estudiante activo, este aprende por observación e interacción, por lo 
que debe estar en contacto con los objetos naturales para derivar de ellos la información 
necesaria para ampliar el conocimiento. En este sentido, en asignaturas como Lenguaje, 




Lectura, Geometría y Ciencias Naturales se hace énfasis en la necesidad de interactuar 
con objetos reales que permitan la definición del conocimiento del niño. Esta metodología 
se deriva de los criterios de Observación, Asociación y Expresión del método de Decroly, 
donde el esquema cognitivo se alimenta de la información expuesta en los objetos y 
asociada de manera significativa a través de la guía de un profesor que motive el 
aprendizaje.  
Sin embargo, se puede observar diferencias sustanciales en la manera de localizar 
y adaptar el método de Decroly. La manera de dividir los cursos y las formas de 
acercamiento de los estudiantes con los contenidos planificados, no hacen parte de la 
esencia del método Decroly y, son procesos de adaptación que implican formas novedosas 
de generar los cursos y las estrategias pedagógicas. 
En el método Decroly, la distribución de los contenidos y los sistemas de 
enseñanza no están determinados por cursos, sino por momentos de aprendizaje, en este 
sentido, la distribución de las actividades está orientada a transitar los diferentes 
“mecanismos intelectuales” que se expresan en observación, asociación y expresión 
(Decroly y Boon, 1946). A través del aprovechamiento de estás características intelectivas 
el programa se desarrolla en función de concentrar estás potencialidades en la vivencia y 
orientación de las necesidades que resultan de un estudio juicioso de las condiciones de 
adaptación de los niños al ambiente natural y social. Estas necesidades son: I. Necesidad 
de alimentarse. II. Necesidad de luchar contra intemperie. III. Necesidad de defenderse 
contra los peligros y los enemigos diversos. IV. Necesidad de actuar y de trabajar 
solidariamente, de recrearse, de mejorarse (Decroly y Boon, 1946). 
En este sentido, la experiencia del niño en el contexto educativo debe estar 
orientada por una interacción con los objetos del mundo que posibilitan la satisfacción de 
estas necesidades. La pedagogía que emerge involucra la preparación de ejercicios que 
inviten al niño a: 1.observar del contexto los recursos con los cuales se asegura las 
necesidades, 2. Ejercicios de asociación en los que el estudiante vincula posibilidades de 
uso de las cosas que observa, comparación entre objetos, cálculos de cantidades y 
utilización de signos. 3. Encontramos los ejercicios de expresión, donde el estudiante tiene 




la posibilidad de traducir el pensamiento para que los demás lo conozcan, en estos se 
privilegian las formas de hablar, escribir, dibujar, las producciones artísticas y las demás 
formas de expresión corporal e intelectual (Decroly y Boon, 1946). 
Una distribución de las actividades en la escuela primaria tomada de los textos del 
método Decroly y Boon (1946, pp 153-154): 
De 8 ½ a 9 ½: Organización de la clase – Examen de limpieza: conservación 
del material; observaciones diversas: diarias, semanales, etc. 
Corrección de los trabajos a domicilio – Repetición por medio de los juegos 
educativos, elocución, lectura, escritura, cálculo, etc. 
Ejercicios individuales de mecanización. 
De 9 a 10 hs.: Observación y asociación.- Comparación, Medida, Cálculo, 
Higiene, Moral. Expresiones concretas y abstractas asociadas a la 
observación y a la asociación. (Educación de los sentidos) 
Recreo 
De 10 ¼ a 11 ½ hs: Control y fijación del rendimiento de los ejercicios de 
observación, por medio de los ejercicios más sistematizados de expresiones 
diversas. 
Educación de los sentidos, juegos educativos. 
Gimnasia 
De 1 ½ a 2,25 hs.: Elocución, lectura, escritura, dibujo, recitación, canto – 
Aplicaciones sistematizadas sobre ejercicios de observación y asociación. 
De 2.25 hs a 2.45 hs.: Segunda lengua (Ejercicios orales). 
Recreo 
De 2 a 4 hs.: Realizaciones diversas- (Trabajo individual o colectivo): 




ilustración de cuadernos, construcciones diversas, cuadros sintéticos, etc. 
Trabajos manuales: trabajos en papel, cartón, madera, modelado. 
Preparación de los trabajos a domicilio.  
Como se observa en la distribución del programa Decroly, no hay una distribución 
por cursos con unidades temáticas específicas o por campos del saber delimitados, como 
si se encuentran en el Gimnasio Moderno. Indica entonces una forma distinta de concebir 
la organización de las áreas temáticas y formas del proceso de instrucción. Tal como se 
menciona en el Informe de año 1917: 
El Gimnasio que se esfuerza por ser un seminario pedagógico, de observación 
constante que no se encastilla ni se encastillará nunca en teorías pedagógicas 
de ninguna escuela, pero que las atenderá a todas, para aprovechar de ellas lo 
que convenga a sus necesidades nacionales, sociales y particulares, busca su 
guía educadora en la confrontación de las enseñanzas de la realidad escolar 
con las teorías y evidencias propias y extrañas; y su orientación instructora, en 
la capacidad mental de sus educandos, en los deberes de la clase social y en 
las necesidades de la patria (Gimnasio Moderno, 1917).  
Saénz y cols (1997) interpretan esta distancia que toma el método del Gimnasio con el de 
Decroly como una muestra de la intención de concentrar la labor pedagógica en una 
acción de formación de individuos con sentido social, en el que los aspectos humanos se 
privilegian por encima de las características biológicas de la supervivencia y la adaptación 
al ambiente.  
 Sumado a lo anterior, se observa un acercamiento a la pedagogía de Montessori, 
no en sus métodos, sino en la aspiración filosófica y social que resulta del proceso de 
enseñanza. Para Montessori, el niño en primera medida es un individuo que debe ser 
formado en las implicaciones de su vida, su consideración del entorno y su lugar en el. De 
allí que la escuela es el “hogar”, es el entorno donde aprende hace parte de un lugar, una 
familia, una nacionalidad y que ello lo inscribe en un lugar en la sociedad (Montessori, 
1912). 




 La pedagogía que resulta en la “Casa de los Niños” de Montessori se concentra en 
colocar al niño en un ambiente donde puede ser “libre”, esta consideración de libertad está 
asociada a que el estudiante no se encuentra restringido en sus posibilidades de 
observación y manipulación del entorno, lo que permite que el maestro realice su actividad 
de orientación y registro de las características tanto antropológicas como psicológicas.  
 En consecuencia, la comparación entre la organización de los planes y la 
configuración de las actividades y ejercicios, muestran una distancia estimable en función 
de los métodos activos europeos. Esta consideración resulta importante porque se puede 
observar de manera clara la relación existente entre la producción de distintos tipos de 
individualidad, según el método y los resultados en la construcción de objetivos diferentes 
en la formación del niño. En el Gimnasio se evidencia un claro propósito de formar en la 
individualidad, en propósitos de una estructuración de la racionalidad al servicio de la 
proyección social que redunda en sujetos liberales con autonomía moral. 
 Así mismo, el método del Gimnasio no tiene el objetivo general de contribuir con 
una pedagogía centrada en la medición de características psicológicas para anexar datos 
innovadores al corpus de la psicología, o en el desarrollo de conceptos derivados de la 
metodología de la pedagogía científica, sino que se sirve de los adelantos realizados en 
las escuelas europeas para localizar los conceptos y usarlos al servicio del proyecto 
educativo propio. 
Instrucción y educación 
Al observar los informes de 1915 a 1917, se abre un escenario de diferenciación 
entre la actividad de instrucción y educativa. En la primera se hace énfasis en la 
construcción de un sistema de asignaturas y contenidos que se adecue a las necesidades 
del estadío del desarrollo de los estudiantes para producir el aprendizaje y en la segunda el 
proceso se refiere a la mejor forma de orientar un desarrollo de valores morales que 
ayudará a desarrollar un individuo autónomo capaz de contribuir a los desafíos de la 
construcción de una sociedad moderna. 
  Estas condiciones son una particularidad que se evidencia en la labor de las 




Escuelas Activas de inicios del siglo XX. Tal como afirman Sáenz y cols (1997) “El cambio 
es fundamental en la historia de la práctica pedagógica: no se trata ya de encontrar nuevas 
formas de enseñanza sino de crear las condiciones que faciliten el aprendizaje del alumno; 
se pasa de instruir, a partir de distintos procedimientos, a crear un medio educativo que 
conduzca al aprendizaje” (pp 41).   
En consecuencia el Gimnasio Moderno no escapa a esta forma de pensar la 
organización educativa y se pueden encontrar los procesos de instruir y de educar como 
actividades que son complementarias y necesarias para la formación de los estudiantes. El 
ideal es generar un rico currículo con asignaturas y contenidos que permitan al estudiante 
el aprendizaje de los conocimientos importantes desarrollados en la actividad cultural 
humana, a la vez que se imparte una orientación concentrada en el seguimiento de los 
valores y la disciplina característica de un individuo racional y civilizado.  
De tal modo, la instrucción inicia con el proceso de asignación de estudiantes que 
se realiza teniendo en cuenta la edad y el resultado de las la evaluaciones de 
características psicológicas y del desarrollo, tales como el lenguaje, la escritura, las 
operaciones básicas de lógica  matemática, etc. Una vez se establece la capacidad 
intelectiva y el ajuste del niño a las actividades correspondientes a su nivel de desarrollo, 
se procede a ubicar en un curso que como vimos más arriba trae una serie de cursos con 
contenidos específicos a aprender. 
De otro lado, una de las especificidades del proceso es el de evaluar. En el 
Gimnasio Moderno, se considera la evaluación como un proceso relevante en el desarrollo 
de la metodización y en el seguimiento de las características del estudiante y de la labor 
institucional. Es un elemento distintivo el que se promueve en el Gimnasio, dado que en el 
método que se plantea el desempeño del individuo es relevante para decidir su 
permanencia o retiro de la institución.  
Así mismo, la estrategia de evaluación desarrolla unos interesantes mecanismos 
que son derivados de las propias observaciones dentro del Gimnasio, no provienen de los 
métodos tradicionales europeos y se encauzan en realizar unas mediciones comparables 
de diferentes momentos del trascurrir académico de los estudiantes. Para ello, la 




resolución que se toma en la institución es producir formas de cuestionarios comparables 
en el tiempo para producir mediciones que permitan establecer los cambios en función de 
la actividad de instrucción, una novedosa forma de estandarizar formas de evaluación, 
tanto de los estudiantes como de las metodologías de enseñanza, para formular 
conclusiones sobre los procesos académicos institucionales.   
La siguiente es la manera de evaluar: 
Cada materia contiene uno o varios cuestionarios que se califican según 
nuestros sistemas de calificaciones, siendo la calificación mayor 7.5. De 
la suma de las calificaciones dadas a los varios cuestionarios de una 
materia de estudio, se saca el promedio correspondiente. Pero como 
este promedio no nos daría más que una impresión del resultado del 
examen (...) no nos proporcionarán más que un resultado parcial, no 
exento de casualidad, hemos procurado salvar estos inconvenientes, 
haciendo influir las calificaciones quincenales de todo el semestre o de 
todo el curso sobre la calificación de examen de la siguiente manera: de 
cada calificación quincenal se toma la parte de la misma superior a la 
calificación mínima 5; se suman estas partes y se saca su promedio, del 
cual se toma la mitad que es añadida a la calificación del examen, 
dándonos este total la calificación definitiva” (Gimnasio Moderno, 1915. 
p.30). 
De lo anterior, se deriva un sistema de unidades de medida de valor cuantitativo al 
desempeño del estudiante, este valor recoge los promedios de dos exámenes finales 
semestrales y los promedios de las calificaciones obtenidas en ejercicios quincenales de 
evaluación.  




Figura 2 Cuadro de diferencias entre promedios por semestre (informe del Gimnasio 
Moderno 1915). 
Un aspecto interesante que nos muestra la figura, es la distribución que se hace en 
función de diferencias de medias que se ubican de -0.33 hasta 1.89. Se clasifica por 
intervalos de resultados entre 0.50 en los positivos y de 0.77 en los negativos. Lo anterior 
muestra el promedio comparado, y restado de las diferencias de los dos exámenes 
semestrales, arrojan una diferencia positiva o negativa para cada estudiante, en cada 
curso. Si obtuvo mejor puntaje en el segundo que en el primero, obtendrá una asignación 
en la clasificación positiva; si los resultados del primero son mejores que los del segundo 
examen el valor asignado es negativo.  
Según el razonamiento del proceso evaluativo, una diferencia positiva significa un 
mejoramiento de las condiciones intelectivas del estudiante, un mayor provecho de la 
asignatura y un mejor desempeño, en el caso de estar en una diferencia negativa el 
resultado mostraría una baja en el rendimiento. 
Un interesante ejemplo de las condiciones de evaluación y sus efectos en las 
prácticas del gimnasio es el caso de la clase de cálculo en 1915. Allí se describe que en 
los resultados de las evaluaciones de las clases III, IV, V y VI las puntuaciones ponderadas 
del curso arrojan en su mayoría resultados negativos, lo que muestra un desempeño bajo 
de los estudiantes y de los cursos en general: 






Figura 3. Cuadro de diferencias de promedios por cursos y clases. (Informe del Gimnasio Moderno 
1915). 
La anterior figura muestra una expresión de la puntuación promedio por curso que 
indica un mal desempeño, la explicación que entrega el informe refiere la no adecuación 
del maestro de cálculo que orienta la clase a los métodos del Gimnasio: 
Se exceptúa la clase de Cálculo, que constituye una lamentable excepción 
por la incapacidad del profesor que la tenía a su cargo, el cual no pudo ni 
terminar el curso en el Gimnasio. (…) En parte soy yo (Rector Pablo Vila) 
responsable de esta diferencia en menos, puesto que no remplacé a tiempo el 
citado profesor, confiando en que podría lograr su adaptación a nuestra 
orientación pedagógica (Gimnasio Moderno, 1915. P 55).  
Lo anterior es una muestra de los efectos que produce la evaluación y su función 
en torno a la instrucción, que no solo aporta un seguimiento del desempeño del estudiante 
en las diversas clases, sino que se concentra en la evaluación de los métodos de 
enseñanza que aplican los maestros. Así mismo, indica que el proceso de evaluación no 
es un indicador pasivo de la actividad, por el contrario, genera procesos de ajustes de las 
condiciones en las que el método no es efectivo y por lo mismo produce ajustes en las 
intervenciones de los actores en el Gimnasio. 
Como medida para resolver la situación, en los cursos de cálculo se asigna a un 




experto conocido por la institución, quien se encarga de aplicar metodologías que ayuden a 
superar el impase producto de la falta de experiencia y el desajuste en la metodología del 
maestro que no pudo adaptarse: 
Afortunadamente en los dos últimos meses de curso nuestro benemérito 
Inspector Escolar don José María Samper vino a encargarse de la enseñanza 
del cálculo en las clases III y IV, y con una intuición profundamente 
pedagógica, desechando los conocimientos superficiales que los alumnos 
tenían y desechando también, clásicas rutinas aritméticas, erigidas 
desgraciadamente en falsos dogmas, comenzó en cada una de las clases una 
enseñanza de principios básicos. (…) En el examen final de la III clase las 
calificaciones de los seis cuestionarios o prácticas aritméticas, que fueron 
planteadas y resueltas por el procedimiento antiguo seguido antes, fueron en 
todos los alumnos, muy inferiores a la calificación que merecieron por la 
resolución del complicado cuestionario de nuestro querido amigo (Gimnasio 
Moderno, 1915. P 57).    
Lo anterior, es una evidencia a favor de la posibilidad de ajuste que produce la 
evaluación en torno al método que sigue la institución. Sumado, se observa la implicación 
de la experticia y la consideración que tienen las instancias superiores sobre ella, pues en 
efecto, los exámenes sugieren una mejora en función de la pedagogía que promueve el 
segundo maestro, quien es versado en la pedagogía activa, en contra posición al que no lo 
es, aunque los registros indican que el cambio se debe a que el segundo maestro tomó los 
principios introductorios y sobre ellos produjo un cuestionario acordé a las posibilidades 
que tenían los estudiantes. 
Ahora bien, es importante mencionar que estás formas de evaluación son propias 
del método del Gimnasio. En las metodologías de Decroly y Montessori este tipo de 
exámenes no tienen lugar, por cuanto las condiciones de instrucción en estos métodos no 
son comparables y no comparten el mismo espíritu. Como se observó en el apartado sobre 
los programas de actividades en el método Decroly, no se observan cursos que impartan 
contenidos evaluables a través de cuestionarios; la metodología de evaluación va de la 




mano con los procesos de retroalimentación de los ejercicios de observación, asociación y 
expresión que cada clase contiene en su desarrollo, por lo que la actividad se retroalimenta 
vez a vez y el uso experiencial no recurre a disposiciones de evaluación post-facto sino en 
el momento mismo de la actividad experiencial. 
Por otro lado, tenemos la labor educativa que refiere la manera de formar la 
disciplina intelectual y corporal, que merece un espacio de reflexión sobre las 
consideraciones que tienen que ver con su aplicación y evaluación. Hemos visto el 
desarrollo de la manera en que se construyó un sistema de calificación de la instrucción y 
los efectos que tiene sobre diversos actores del proceso; sin embargo, para la labor de 
formación no sólo se tenía en cuenta los conocimientos adquiridos por los estudiantes, sino 
su desempeño comportamental, que deriva de una labor de disciplinar las conductas y 
aumentar los esfuerzos.  
Para daros la sensación del progreso obtenido en la educación de nuestros 
alumnos, se me ha ocurrido clasificar la trayectoria del valor de nuestras 
apreciaciones sobre la conducta de nuestros alumnos durante el curso, en 
cinco grupos según las condiciones de las mismas:      
Manifestación Correcta: aquella en la que la conducta del alumno durante el 
curso ha sido buena y sostenida sin decaimientos. 
Manifestación en Mejora: cuando la conducta en los comienzos dejaba qué 
desear y ha ido mejorando hasta fin del curso. 
Manifestación Con un  descenso: es el caso de los alumnos de conducta 
correcta  que tuvieron un decaimiento de más o menos duración, pero no 
reaccionaron luego y volvieron a su corrección. 
Manifestación Oscilante: como ya lo expresa claramente la denominación, es 
una trayectoria de conducta con decaimiento y elevaciones. 
Manifestación  En decaimiento: denominamos así la marcha de la conducta 
de un alumno que empezó bien y terminó menos bien o mal.”  (Gimnasio 




Moderno, 1915. p. 31) 
 
 
Figura 4.  Cuadro de manifestación de conducta.  (Gimnasio Moderno, 1915. Pág. 32) 
El anterior cuadro representa la distribución en términos del comportamiento de los 
estudiantes de  las clases de 1915. En ella se observa la manera de clasificar por grupo y 
los puntajes totales en cada una de las categorías, esta distribución contribuye a identificar 
en qué estudiantes se debería poner atención para fortalecer su disciplina comportamental 
y, sobre los que poseían las virtudes necesarias para mantener un desempeño continuo. 
Sumado a la anterior forma de calificar, se construyó un sistema de clasificación 
para el esfuerzo personal, definido este como la labor del niño sobre su propio 
comportamiento, que lo lleva al desarrollo de sus capacidades intelectivas y al autocontrol 
(Gimnasio Moderno, 1915). De acuerdo a la anterior definición, se crearon 4 categorías 
para definir el esfuerzo personal: 
Manifestación sostenida: denominamos así al esfuerzo personal que se ha 
mostrado, durante el curso, bien mantenido por la voluntad del niño. 
Manifestación Creciente: creemos suficientemente expresiva la palabra para 
ahorrarnos toda explicación. 




Manifestación Con un descenso y Oscilante: damos el mismo sentido a estas 
expresiones para el esfuerzo personal, que el que hemos dado para la 
conducta (Gimnasio Moderno, 1915. p. 34). 
 
Figura 5. Manifestaciones del esfuerzo personal. (Gimnasio Moderno, 1915. p. 35) 
Observamos de nuevo un modelo de clasificación del esfuerzo que se representa 
en el número de niños que han mantenido, mejorado o decrementando su comportamiento 
y desempeño instruccional. Las figuras 2 y 3 muestran la importancia de las instancias 
formativas, con un proceso de “operacionalización”6 del comportamiento para poder definir 
sus cualidades y generar una adecuación a un constructo particular para transformar el 
dato cualitativo en uno cuantitativo. 
En la palabras de Pablo Vila en el informe del gimnasio (1915): “no creo errar al 
decir que el esfuerzo personal de los alumnos es la manifestación escolar que más 
exactamente señala el valor de una escuela” (p.35). Se comprende, que en efecto, la 
capacidad educativa de la institución, en su estilo práctico y filosófico  se concentra en 
observar y determinar de manera sistemática la influencia del sistema pedagógico en el 
desempeño cotidiano del estudiante.  
                                                     
6 Concepto utilizado en el lenguaje técnico de la psicología, que refiere la minuciosa descripción de los elementos que 
definen una conducta o comportamiento con el fin de posibilitar su observación y registro. 




De este modo, queda representado el valor de la evaluación y los elementos de ella 
para generar un proceso de retroalimentación de los resultados que genera el método, en 
todo caso es un sistema de evaluación del estudiante, que a la vez evalúa a la institución, 
sus maestros, la pedagogía y todos los elementos que se encuentran asociados al 
funcionamiento del Gimnasio Moderno.  
En la siguiente cita se puede observar la concatenación de causalidades atribuidas en 
el proceso educativo de los estudiantes: 
En cuanto a los conocimientos adquiridos por el niño el valor de los mismos 
está en relación directa con la capacidad intelectual de cada alumno, y con el 
método y conocimiento de cada profesor. Pero el esfuerzo personal depende, 
en su mayor parte, del interés de la comunidad educadora -Escuela- haya 
sabido despertar en sus educandos por el trabajo escolar; depende también del 
equilibrio que haya sabido mantener entre el trabajo escolar y el ejercicio físico, 
y, depende además, de la expresión de la realidad que haya dado a los estudios 
y de que la metodización dada a los mismos sea adecuada a los intereses 
psicológicos del niño (Gimnasio Moderno, 1916. p.36) 
Esto ilustra la secuencia y aparición de los actores involucrados en cada uno de los 
momentos por donde el elemento conceptual y práctico de la pedagogía activa se inscribe. 
Si se observa con detenimiento, lo que sugiere el texto es un nivel de acción de cada uno 
de los elementos, desde el niño que se inserta en un espacio conceptual y práctico hasta 
la aplicación metódica de la estrategia.  
Trasciende el fenómeno de localización a la comunidad, se configura un determinado 
objetivo por las partes, se llega a unos acuerdos formales de operacionalización de la 
manera en que el concepto debe ser evidenciado en la práctica, en la medida en que se 
estandarizan constructos para definir variables cualitativas del desempeño, que luego 
pueden ser contadas y puestas en tablas de frecuencia para entregar un dato objetivo que 
será la traducción de los hechos de la realidad conceptual con evidencias empíricas. 
Un ejemplo de la estrategia de calificación para desarrollar un dispositivo de control 




sobre el comportamiento y la disciplina de los estudiantes es el siguiente caso reportado 
en el informe de 1915. Si se observa con detenimiento la figura 2, se observa que 
solamente un estudiante clasifica en la categoría de "En Decaimiento", la explicación que 
ofrece el autor del informe es la siguiente: 
El cual, habiendo obtenido notas de <<Excelente>> hasta la 13 quincena, 
decayó bastante luego, terminando con la calificación de <<Sigue bien en 
general>>. (...) La depresión en la trayectoria de las manifestaciones de 
conducta de este alumno es debido a haberse ausentado, por algún tiempo su 
padre de Bogotá, y haber aprovechado el hijo esta coyuntura para erigirse dueño 
y señor de la familia. Esto vinimos a saberlo después por el mismo padre 
(Gimnasio Moderno, 1915. p. 33). 
Podemos observar la manera en que el ejercicio educativo se ocupa de las condiciones 
instruccionales y de las esferas privadas de los estudiantes. Es evidente que la forma de 
aplicación conceptual y práctica, genera un espacio de intervención sobre aspectos 
privados de la interacción social de los estudiantes. Según la conceptualización del método 
activo, el comportamiento deriva de las diferentes condiciones de estimulación y de la 
experiencia de interacción del individuo, en este sentido, la pregunta por las condiciones 
familiares le permite a la institución retroalimentar si es una condición personal la que 
afecta o, se debe a un error en la labor educativa. 
Un ejemplo adicional del proceso de observación y la búsqueda de las causas del 
detrimento del comportamiento o del esfuerzo personal se muestra en la siguiente cita: 
Solo 2, sobre 56, figuran, por las manifestaciones de sus esfuerzo, <<En 
Menguante>>, y aún hay que añadir, en descargo de estos dos alumnos, que el 
decaimiento de su esfuerzo fue a causa de enfermedad (Gimnasio Moderno, 
1915. p. 37). 
Una vez más se reconocen las condiciones que influyen en el proceso de desarrollo 
instruccional y disciplinar de los estudiantes, no sólo en sus aspectos privados asociados a 
los medios e interacciones sociales, sino en aspectos puramente fisiológicos. Las dos citas 




correspondientes a las condiciones de los estudiantes informan sobre los aspectos menos 
inespecíficos de la aplicación de los métodos pedagógicos, pues en los textos de los 
autores referentes, se inscribe la preocupación por los factores sociales y naturales 
asociados al aprendizaje; sin embargo, no se propone cómo es su intervención y cómo 
tratar los problemas.  
Un aspecto adicional a la relación ambiente natural y social vs aprendizaje y 
educación, se puede observar en el mismo documento de informe sobre la preocupación 
por los estudiantes que sobresalen en sus calidades disciplinares y de esfuerzo personal: 
Con esfuerzo personal <<Sostenido>> aparecen seis alumnos. Estos son de 
aquellos niños de carácter juicioso, alumnos excesivamente juiciosos que 
empiezan a ser hombres antes de tiempo; avance prematuro que es preciso 
detener para que no se manifiesten actividades propias tan sólo de un cuerpo 
e inteligencia adultas. Para ser un hombre en completo y normal desarrollo 
más tarde, se requiere un largo aprendizaje de niñez y juventud, y así, 
debemos oponernos a que este aprendizaje se acorte. El Gimnasio ha de 
evitar los  <<niños prodigios>> para ofrecer a la patria <<hombres cabales>> 
(Gimnasio Moderno, 1915. p.36-37). 
Lo anterior nos muestra como en el proceso educativo, no sólo se observa el 
comportamiento poco disciplinado y de menos esfuerzo personal, sino que la atención se 
concentra también en los estudiantes con un proceso de excelencia. Una vez más se 
vuelve al hecho de aclarar la aplicación de los aspectos de la psicología europea sobre la 
concepción del sujeto, uno que debe pasar por cada una de las etapas del desarrollo 
cognitivo y social, sin saltar los estadíos para evitar fenómenos de "anormalidad" 
posteriores. 
4.3 Los “Estudios de la Realidad”  
En el Gimnasio Moderno, como lo hemos mostrado en la sección sobre el 
componente curricular de las asignaturas, existe una preocupación por la formación 
intelectiva del estudiante, concentrado en la posibilidad de una satisfactoria adquisición de 




conocimientos específicos en diversos campos. Sin embargo, esta no es la novedad 
pedagógica más interesante, por demás resultaría lo menos original. Lo interesante en el 
Gimnasio es la localización del método psicopedagógico desarrollado por Ovide Decroly en 
Bélgica: “La base de lo que nosotros hemos llamado estudios de la realidad es el Plan de 
Estudios de las Escuelas del Doctor Decroly, de Bruselas, con algunas modificaciones 
para adaptar dicho Plan a Colombia,” dice uno de los informes tempranos del colegio 
(Gimnasio Moderno, 1915. p. 15).  
El Plan de estudios consiste en la definición de aspectos relevantes de la realidad 
que son objetos de Observación, Asociación y Expresión (Nieto, 1966), estas tres 
características se encuentran definidas en la propuesta de Decroly sobre la iniciación 
intelectiva del niño y que se encuentran como la conceptualización base de la psicología 
de los autores, el niño como un organismo biológico que se motiva con la exploración de 
las condiciones ambientales y contextuales (Decroly y Monchamp, 1932; Decroly y Boon, 
1946; Hamaide, 1927). 
Agustín Nieto asume esta perspectiva de la psicología europea y, en el Gimnasio 
se organiza una estrategia para dar lugar a la concreción de un sistema pedagógico 
alimentado por la revelación del niño como un producto de las condiciones biológicas 
dadas en interacción con la realidad que lo contiene. La mejor estrategia que se traza en el 
Gimnasio tiene que ver con la aplicación de los instrumentos conceptuales y se organiza 
así una práctica técnica para su aplicación: Los Centros de Interés. 
 Uno de los principales objetivos de los Centros de Interés mencionados en la obra 
de Decroly es la participación real del sujeto en actividades que le permitan brindar una 
adecuación intelectiva sobre su accionar en el medio. Esto quiere decir que su objetivo es 
proveer un espacio contextualizado donde los conocimientos se pongan en práctica en la 
realidad personal del niño. Es importante mencionar que estos centros están relacionados 
con la perspectiva técnica de aplicación de María Montessori en su “Casa del Niño”, solo 
que ella lo llamó el “Ambiente Preparado”, de donde vienen la clasificación por edades de 
estudio a partir de su planteamiento teórico sobre los “periodos sensibles” (Montessori, 
1937). 




Y es este un importante hecho que se consolida como la adaptación definitiva del 
programa técnico en el Gimnasio. En el informe de 1916, Pablo Vila menciona que existe 
una aplicación que no corresponde en su totalidad a la expresada por Decroly: 
Opina el Doctor Decroly que no hay que hacerle aprender al niño ni la 
Lectura, ni la Escritura, ni el Cálculo, hasta que llevado por el trabajo que 
ocasiona el Plan siente la necesidad de leer, escribir y contar para mejor 
hacer sus estudios. Más nosotros en esto nos hemos separado del educador 
belga por estimar que en este punto incurre en un error de psicología y en un 
error de utilización de trabajo. 
La psicología moderna había anunciado, tras experimentos varios que hay 
ciertas edades propicias para el aprendizaje de estas materias. María 
Montessori, lo ha demostrado práctica y cumplidamente en sus Casas de 
Niños, logrando que sin esfuerzo y como en juego, los niños, que empiezan a 
ejercitarse de los tres a los cuatro años, lleguen a los seis escribiendo, 
leyendo y contando” (Gimnasio Moderno, 1917. p. 117-118) 
Se observa un panorama de la conversión de las estrategias conceptuales y 
metodológicas de la aplicación. Como se ha visto se combinan los recursos conceptuales 
de dos de los autores más importantes en la época para la consecución de un Plan de 
estudios. Ellos comprenden un sistema de enseñanza de aspectos intelectivos como la 
lectura, la escritura y el cálculo sobre la base de actividades de contextualización en la 
realidad inmediata de los niños. 
De otro lado, los “Estudios de la Realidad” son el elemento que complementa la 
estrategia instruccionista y educativa del Gimnasio, en tanto que se ofrece como una 
práctica pedagógica que inscribe los elementos del plan Decroly para ejecutar los 
ejercicios de Observación, Asociación y Expresión. Así se definen los “Estudios de 
Realidad”:   
Estos estudios no son una materia de enseñanza, sino una concentración de 
materias a base de los intereses propios de la edad del niño. (…) por él se 




estudia el alimento, el vestido, la habitación, la familia, la escuela, la sociedad, 
los animales, las plantas, las piedras, el sol y el universo. (…) Alrededor de 
estos temas se lee, se escribe, se hacen trabajos manuales, se dibuja, se 
escogen grabados que ilustren lo estudiado, se tratan cuestiones de historia, 
geografía, de ciencias naturales,  físico –químicas, etc. Se hacen paseos y 
excursiones en el campo, es decir, se practica todo aquello que pueda servir de 
ilustración a lo que se está estudiando (Gimnasio Moderno, 1916. pp 116-117). 
Además en el ejercicio de adaptar el plan Decroly al Gimnasio, se construyen unas 
categorías propias de las características de infante y se termina por producir en función del 
desarrollo cronológico y mental tres niveles de aplicación de los “Estudios de la Realidad”: 
Nuestros planes de enseñanza, sin que sean definitivos, deben tener una base 
psicológica de conformidad con los intereses del niño. Estos intereses se 
clasifican en edades:  
De seis a nueve años: Edad de los Intereses Inmediatos. 
Le interesa al niño principalmente lo que ve, lo que le rodea y ya hacia los 
nueve años puede comprender a través de lo que conoce, lo desconocido. Los 
conocimientos se adquieren sin clasificación ni sistematización. 
De nueve a doce años: Edad de los intereses especializados concretos. 
Es la edad de las monografías, intermedia de la de gustar todos los 
conocimientos, a base de lo que les interese inmediatamente, y de la de 
clasificar o de iniciación en la Ciencia propiamente dicha. En esta etapa ya los 
conocimientos pueden especializarse y concretarse en estudios monográficos. 
Se estudiarán: en Geografía unos países-tipo, en Ciencias Naturales, animales, 
vegetales y minerales típicos, etc. 
De doce años en adelante: Edad de los intereses abstractos. 
A esta edad el niño comienza a concebir la utilidad en la organización de los 
conocimientos: la Gramática para las lenguas, las clasificaciones científicas, 




etc. Hay que aprovechar este despertar de la razón para organizar los estudios 
hechos hasta esta edad sólo dentro de un orden psicológico y darles una 
organización lógica (Gimnasio Moderno, 1916. pp 120-121). 
Al contrario de lo que se observa en el plan Decroly, los centros de interés y las 
actividades asociadas no están en función de las necesidades biológicas del niño, sino en 
sus condiciones cognitivas. Esto quiere decir que la adecuación de los Centros de Interés 
por parte del Gimnasio se da en función de los momentos del desarrollo, que de las 
perspectivas de aprendizaje de habilidades para la conservación biológica, lo que señala 
una importante conexión con los postulados de Montessori. 
En consecuencia, la aproximación del Gimnasio se permite realizar una construcción 
propia a partir de las lecturas de las dos escuelas, por un lado se rescata la necesidad de 
generar procesos de acercamiento de las condiciones ambientales a través de los 
procesos de observación, asociación y expresión, pero todo esto es posible a través de la 
adopción de un sistema de clasificación en función de los periodos sensibles descritos en 
la obra de Montessori en la “Casa de los Niños”. 
No obstante, los periodos sensibles de la autora europea se concentran en los 
desarrollos del lenguaje: habla y escritura. En este sentido el periodo sensible que abarca 
las definiciones de Montessori es el de los 0 a los 6 años de edad, momento crucial donde 
se debe aprovechar para formar los elementos necesarios para el desarrollo de la 
expresión del lenguaje y su correlación con el pensamiento (Montessori, 1937). Para el 
caso del Gimnasio, es a la edad de los seis años donde inicia el proceso de enseñanza, lo 
que indica que no solo las fuentes de Montessori y Decroly fueron necesarias  
Como aspecto adicional, se encuentran los paseos o excursiones que hacen parte 
complementaria de la formación a través de los “Estudios de Realidad”. Esta estrategia 
permite combinar los esfuerzos de la labor instruccionista con la función socializante y 
vivencial de los conceptos vistos en las clases. A partir de salidas a diversos contextos, el 
maestro ofrece una conexión de los objetos que encuentra, con los conceptos que 
desarrolla en las clases, lo que permite una asociación entre las ideas y las cosas mismas: 
“Un complemento de los estudios en los diversos órdenes de materias que constituyen 




nuestras enseñanzas son las visitas y excursiones escolares” (Gimnasio Moderno, 1916. P 
123). 
Un ejemplo importante de la función de las excursiones la proporciona el informe de 
1916:  
La más importante de las excursiones del año fue la que hicimos al Chicoral, en 
el Tolima. Duró ocho días. Fueron once alumnos concurrentes. Los viajes en 
ferrocarril se hicieron en tercera, para acostumbrar a nuestros alumnos a gastar 
lo estrictamente necesario, mientras no lo ganen con su trabajo. El motivo 
principal de la excursión fue dedicarse a estudios de geografía: observaciones 
geológicas, de la vegetación según la altura, de fisiografía, de costumbres etc.  
(…) Los alumnos tomaban notas escritas o dibujadas de lo que iban viendo, y 
luego, en los ratos apropiados, sobre todo en las horas calurosas, se 
ampliaban estas y se resumían, por escrito, tras una conversación general. Con 
notas y resúmenes compusieron luego en Bogotá una descripción general de la 
excursión y varios estudios monográficos sobre los diversos temas.  
Otra ventaja de nuestra excursión fue el conocer mejor ciertas maneras de ser 
de nuestros alumnos, que luego nos han servido para mejor influir en su 
educación (Gimnasio Moderno, 1916. pp 123-124). 
Como se puede observar, las visitas y excursiones son un recurso interesante de 
acuerdo a las posibilidades de la institución para generar espacios de observación, 
asociación y expresión, de acuerdo a los planteamientos decrolianos. Como se puede ver 
el ejercicio de excursión ayuda a afinar las destrezas  de los individuos y generar una 
conexión entre conceptos y objetos, realidades contextuales del ambiente y la sociedad 
que permiten la apertura a los estudiantes a ver de manera directa la realidad.  Una 
intención clara de replicar la experiencia de los Centros de Interés para potenciar los usos 
pedagógicos y aprovechar las características de los espacios de la realidad social de 
inicios de siglo XX. 
Es importante mencionar que el aprovechamiento de los Centros de Interés a través 




de las excursiones y de las salidas a lugares como barrios, pueblos, fábricas, etc., conecta 
al estudiante con la realidad social. Resulta un ensamblaje de la pedagogía activa con una 
proyección que le permite al estudiante en formación el contacto progresivo con elementos 
de la naturaleza y de la sociedad.  
4.4  Tres estrategias complementarias: La educación sexual, la educación 
física y la religión. 
En los informes del Gimnasio Moderno se encuentran referencias amplias sobre el 
proceso educativo que se realiza en torno a problemas puntuales de la instrucción, el 
comportamiento y la convivencia. Una de las características más interesantes sobre la 
manera de educar en este periodo en la institución es la asociación de la pedagogía activa 
con discursos sobre la sexualidad y el control de los impulsos que se despierta en los 
niños, la influencia en el desempeño comportamental e intelectual del deporte y el 
entretenimiento y, el ejercicio de la espiritualidad amparada en una institución religiosa 
como el catolicismo. 
Las tres preocupaciones de los educadores y de la institución buscan una meta 
común, controlar a través de prácticas pedagógicos el comportamiento de los estudiantes y 
para ello, pareciera que las narrativas asociadas a estos temas se sobreponen unas a 
otras. tal es el ejemplo de la educación sexual: “Se planteó la cuestión en esta forma: 
<<¿Cómo podríamos inmunizar el alma y el cuerpo del niño de las influencias perniciosas 
de la sexualidad?>>” (Gimnasio Moderno, 1971. p. 40). 
La descripción del discurso utilizado, remite a una evidente separación de las 
cualidades del individuo. En este caso, por un lado la realidad corporal, y por el otro, la 
realidad espiritual que redunda en la intelectualidad. Se propone una pregunta sencilla 
para un problema doble: cómo hacer para controlar la sexualidad como variable 
independiente que condiciona el comportamiento y el intelecto. 
Ahora bien, la respuesta a la pregunta se esboza de la siguiente manera:  
1. Procurar unificar la acción educativa de confesores, padres y maestros para 
evitar las influencias de la sexualidad del niño. 




2. Aprovechar un momento ocasional para hablar a los muchachos precoces de 
una manera austera y paternal del misterio de la procreación, del amor de la 
madre, del respeto a la mujer y de los males del vicio. 
3. En los estudios de ciencias naturales los profesores hablarán, con fines 
educativos y científicos a la vez, de la reproducción de animales y plantas. 
4. En las lecciones de historia y arte se hará sentir a los niños la serenidad de la 
belleza, mostrándoles, cuando la cuestión se tercie, el desnudo en la estatuaria 
griega o en la pintura de los grandes maestros, para que, conociendo lo bello, les 
repugne lo sensual y pornográfico, puesto que lleva en sí el estigma de la 
fealdad. 
5. Ocupar intensamente la imaginación de nuestros alumnos con trabajos y 
estudios, y su cuerpo con juegos fatigantes para que no les dé ocasión ni ganas 
de entregarse a concepciones y prácticas deshonestas. 
6. Avivarles sobre todo el santo temor de Dios y estimularles a que acudan a Él 
para hallar fortaleza en sus debilidades por medio de los sacramentos repetidos 
con frecuencia (Gimnasio Moderno, 1915. p. 41). 
De acuerdo a lo anterior, se pueden observar diferentes estrategias que controlan 
los comportamientos y las creencias sobre el tema de la sexualidad. Por un lado, 
observamos justificaciones de tipo natural para generar un proceso de enseñanza de la 
sexualidad como un aspecto derivado de los procesos biológicos naturales, se pretende 
formar la consciencia de los estudiantes en las implicaciones biológicas de la actividad 
sexual y su función.  
Luego de ello, se derivan mecanismos de control sobre los comportamientos desde 
una concepción religiosa y desde una concepción del control de los impulsos. Por un lado, 
se funda el control en la posibilidad de acudir a Dios como instancia de ayuda para el 
autocontrol, pidiendo fuerza para no incurrir en comportamientos “inadecuados”, a la vez 
que se funda un miedo y culpabilidad sobre lo sensual y lo pornográfico. De lo anterior, se 
pretende derivar un proceso de control del impulso por la vía de la culpabilidad por lo 




“inadecuado” y lo antiestético, reforzado por un plan de intervención sobre el estudiante, a 
través del entretenimiento y el ejercicio físico para cansar el cuerpo y ocupar la mente. 
En el mismo informe se señala un proceso de intervención sobre dos cursos 
específicos el III y IV. Allí se recurre a hablar con los estudiantes del curso para recabar 
información sobre los conocimientos que tienen sobre aspectos de la sexualidad y se 
informa de la siguiente manera: 
Tomamos el acuerdo de reunir los alumnos de aquellas dos clases y de una 
manera solemne y elevada hablarles con sinceridad -para recabar la suya- de la 
generación de la vida y de los miramientos y respetos que este saber nos 
impone.  
Al terminar, como nuestro Inspector escolar señor Samper rogara que se 
levantaran aquellos alumnos que estuvieran dispuestos a evitar con su ejemplo y 
sus consejos las conversaciones y los actos deshonestos entres sus 
compañeros, los veintiséis alumnos reunidos se pusieron en pie 
instantáneamente, como uno solo. (...) Este momento solemne e inolvidable 
quedó coronado por Don José María Samper, quien preso de emoción ante el 
buen deseo de todos los alumnos exclamó: ¡Bendito sea Dios!, con voz que a 
todos nos llegó al alma (Gimnasio Moderno, 1915 pp. 42-43).   
Como hemos visto, se configura una manera de intervención sobre la creencia, 
compromiso y comportamiento de los estudiantes. Es un ejemplo claro de la orientación 
que se generó en torno a la educación sexual, no se desconoce la condición de sujetos 
sexuales, pero se advierte sobre los peligros de esta, de tal forma que se debe controlar. 
Sustentado en la creencia religiosa que reprocha la sensualidad y por un control 
social que invita a que no solo se observe el propio comportamiento sino el del otro que 
está cerca. 
Por otro lado,  emerge en las huestes del Gimnasio una importante condición de 
ajuste de los planes de la escuela activa, la inclusión de la educación religiosa como parte 
del programa del Gimnasio. La particularidad de la inclusión como parte del proceso 




educativo es importante, en tanto las escuelas activas europeas habían tratado de dejar de 
lado una ideología confesional en el proceso pedagógico, condición que además se 
prestaba a poner énfasis en la experiencia pedagógica y en la formación de valores como 
la autonomía.  
Sin embargo, en el Gimnasio la religión es antesala de la vida de virtud y 
autonomía que se construye a partir de una creencia en los valores de la cristiandad. Así 
es que se opta por la instrucción del dogma católico como fuente de la actividad moral de 
los actores vinculados a la institución, así como un programa general de instrucción sobre 
los elementos constitutivos del dogma según las directrices católicas. 
El programa se dividía de la siguiente forma: las clases de los más pequeños se 
dedican al aprendizaje de los elementos de la religión según el Catecismo Menor de Pío X, 
curso impartido por profesoras de religión. La clase de los grupos “medios” tienen en su 
programa aprender el dogma de la religión católica combinado con un curso de moral 
cristiana y liturgia eclesiástica. Sumado al ejercicio programático de instrucción sobre la 
religión, el dogma y la doctrina, se realizaba actividades complementarias como retiros 
espirituales y confesiones para los estudiantes.  
En el programa educativo religioso se configuran aspectos de la doctrina y de la 
moral cristiana, elementos fundamentales para la vida social de la época que se orienta 
según principios católicos. La doctrina social de la iglesia católica se ve plasmada en el 
proceso educativo a través del estudio del catecismo, en él se indican las particularidades 
del credo cristiano, los mandamientos, las oraciones y los sacramentos que hacen parte de 
los rituales de la religión (Pio X, 1905).   
Sumado, los estudiantes reciben instrucción en temas elementales de la moral y la 
liturgia, consideradas el pilar de la actividad de la iglesia católica y el baluarte de la práctica 
religiosa. Dentro de ello el catecismo estudiado exige que se reconozcan aspectos de la 
historia de salvación, la definición de ser cristiano, la relación del individuo con su esencia 
espiritual y la relación que existe con Dios, además de las exigencias de virtud que 
demanda un comportamiento ajustado a los mandamientos y a las enseñanzas de Jesús 
(Pio X, 1905).  




Ahora bien, los presupuestos religiosos se vinculan en la práctica cotidiana de los 
niños en el Gimnasio, en el ejercicio del mantenimiento de una conducta ajustada a los 
parámetros de la norma de la iglesia. Entonces las formulaciones sobre las conductas 
virtuosas apoyan la labor educativa y generan una legitimidad sobre la necesidad de 
educar en valores al niño. 
Como se menciona en el texto de Cubillos (2002), la actividad educativa en el 
Gimnasio vinculo la necesidad de educar  y formar en valores con principios cristianos para 
responder a la demanda social de la época. Al parecer también es una demanda de los 
padres la vinculación institucional con una labor de formación comportamental basada en 
los principios de la moral cristiana, tal como refiere el siguiente párrafo del informe: 
No es tarea fácil desvanecer prejuicios, sobre todo cuando éstos arraigan en 
una colectividad; pero nuestra vida escolar ha sido transparente, tan abierta a  
la observación de todos, que pronto hasta los más reacios se convencieron de 
que el Gimnasio Moderno, basa todo su sistema de educación en el más puro 
catolicismo y al abrigo de las más sabias y santas enseñanzas de la Iglesia 
Católica (Gimnasio Moderno, 1917. p. 67). 
En otro apartado del informe de 1917, el sacerdote encargado de la formación 
religiosa del Gimnasio escribe: “Quiera el mismo Cristo, que conoce nuestra sinceridad, 
disipar las preocupaciones y prejuicios de quienes juzgan el Gimnasio menos religioso y 
respetuoso en lo que atañe a nuestra fe. José Alejandro Bermúdez Pbro.” (Gimnasio 
Moderno, 1917. p. 69).  
Como se menciona en Saénz y cols (1997), la necesidad de la educación moral 
sustentada en los valores cristianos tiene que ver con un ideal de construcción de la 
Nación moderna en función de un espíritu autónomo, normalizado por la tradición y el rigor 
del autocontrol tanto emocional como comportamental. Sáenz y Cols (1997) citando a 
Bernal Jiménez (1927) encuentran que una de las preocupaciones del desarrollo de la vida 
moderna, es la entrega al materialismo desbordado que supone el crecimiento de la 
sociedad, en este sentido, el ejercicio de la formación moral debe rescatar los valores del 
idealismo cristiano que prefigura un cuidado del espíritu por oposición a las cosas 




materiales. En el caso del Gimnasio, la instrucción busca generar individuos racionales que 
antepongan los ideales de moralidad social a los intereses propios, forjan el 
comportamiento social en función de la regulación emocional de los infantes. 
Ahora bien, una de las estrategias para favorecer el comportamiento, la 
concentración en la escuela y los ejercicios intelectuales es la educación física. El 
Gimnasio optó por la educación física como forma de equilibrar los trabajos intelectuales, 
con el aprendizaje de una disciplina corporal que permitiera al alumno entretenerse de sus 
actividades académicas mientras se forma en prácticas como la higiene, la gimnasia y la 
excursión. En el informe escolar del Gimnasio Moderno de 1917, se hace especial énfasis 
en las características de la educación física como elemento que equilibra la educación 
intelectual y comportamental de los estudiantes: 
A nosotros que trabajamos para lograr una educación armónica en todos sus 
aspectos, nos merece la educación física igual atención que la moral y la 
intelectual. (…) Para no hallar la atención de los niños fatigada y además para 
desentumecer mejor su cuerpo y su espíritu, hemos establecido que las 
sesiones de gimnasia se verifiquen como primera ocupación escolar diaria de 
nuestros alumnos (Gimnasio Moderno, 1917. Pp101-102)  
El énfasis en la higiene personal se sostiene en la idea de que las labores 
educativas inician con un seguimiento cauteloso de las condiciones de salubridad de los 
estudiantes, entre ellas se pueden contar: inspecciones médicas y registros de ellas para 
cada estudiante, vigilancia y control de las posturas adoptadas en las clases, juegos y 
descansos y revisión del estado general de aseo, presentación personal y buena 
apariencia:  “Es condición indispensable para la educación física un régimen higiénico en 
toda la vida escolar del alumno” (Gimnasio Moderno, 1917. p.101).  
Sumado a la higiene personal, se encuentra la gimnasia. En el informe se describe 
como una actividad obligatoria que se imparte en sesiones de 20 minutos de manera 
colectiva. La ejecución está a cargo de un profesor de instrucción que fomenta una 
“disciplina militar” para la reproducción de ejercicios corporales que ayudan al 
acondicionamiento físico de los estudiantes, así lo menciona Pablo Vila en los informes 




(Gimnasio Moderno, 1917). La justificación para este plan es alentar a los estudiantes a 
cuidar su cuerpo, a mantenerlo en forma y a incrementar el desempeño de acuerdo a la 
formación de una disciplina que se generalice a las demás actividades.  
Un elemento adicional que se refuerza es la utilización del ejercicio para aumentar 
la asociación colectiva de los estudiantes en procura de disminuir la individualidad en el 
ejercicio escolar: “Opinamos que es indispensable, para una educación completa, crear 
también el hábito de la sujeción del individuo a la colectividad, de la renunciación de la 
iniciativa individual al interés del grupo; por eso aceptamos esos veinte minutos de 
gimnasia colectiva y disciplinada” (Gimnasio Moderno, 1916). 
En relación con lo anterior, la escuela activa del Gimnasio retoma las 
observaciones de los planes tanto de Decroly como de Montessori que incluyen la 
actividad física a través de la Gimnasia como un valor fundamental de la formación 
educativa. Ya Decroly en su plan de organización de actividades privilegia un espacio para 
el desarrollo de la actividad física y la ubica como una importante Expresión concreta del 
niño (Decroly y Boon, 1946), mientras que Montessori afirma que la educación física afirma 
el carácter y enseña disciplina y orden (Montessori, 1912). 
En consecuencia, la educación física es un elemento común de las tres 
perspectivas activas que en el seno de la formación en la individualidad y en la regulación 
comportamental y emocional, terminan privilegiando el uso de la disciplina del cuerpo 
como método para enseñar la regulación de los impulsos y mejorar el autocontrol y la 
atención activa. 
4.5  El gobierno escolar: sistema para el control del comportamiento 
Una de las preocupaciones más importantes en la aplicación de las metodologías 
es la relación comportamiento moral, conciencia de los actos y autocontrol. Si se observa 
de manera particular, en los informes de 1915 a 1917 el énfasis se sostiene en generar un 
espacio de instrucción apoyado en la formación de diferentes aspectos personales del 
estudiante; uno de ellos que se suma a la lista que hemos definido es el aspecto político 
como opción del esclarecimiento de un sujeto que norma su convivencia en un desarrollo 




colectivo del control. 
Para este fin se propone en el año de 1916 una estrategia que le permita a los 
estudiantes autogobernarse y producir un sistema capaz de regular el comportamiento 
individual a través del ejercicio de vigilancia colectiva. Basados en un supuesto de libertad 
y compromiso autónomo de los estudiantes se decide generar un espacio para que se 
funde una “República escolar” que procura la construcción de normas y regulaciones en la 
convivencia y por ende la conducta individual.  
Los antecedentes de la decisión de otorgar una cierta agencia en los problemas del 
comportamiento, se manifiestan en la desmejora que ciertos estudiantes que mostraron en 
términos de esfuerzo y disciplina. En reunión se definen parámetros para atender a la 
situación y suprimir de manera inmediata las actividades que iban en detrimento de los 
rendimientos personales. Las conclusiones  a las que se llegan a manera de síntesis son 
las siguientes: a.  reivindicar la autoridad del profesor, b. Solicitar apoyo a las familias para 
manejar y controlar las faltas disciplinarias de los estudiantes; c. No adopción de castigos 
corporales por parte de los actores institucionales, d. la idea de creación de un “República 
escolar”. (Gimnasio Moderno, 1917. pp. 40-45) 
La idea de una “República Escolar” se impone como medida para garantizar un 
sistema en el que se puedan corregir las acciones calificadas como imprudentes por un 
medio no maltratante como el castigo corporal: 
La idea de este proyecto surgió, en primer lugar, de la necesidad que se nos 
presentó, a través de la vida escolar del año, de sus incidentes y las reuniones 
sobre cuestiones de disciplina y castigos, de limitar, cuanto fuera posible, la 
acción autoritaria del profesorado, a fin de que, cuando tuviera que usarse, fuera 
tanto más eficaz como más rara; y, en segundo lugar, para que, aprendiendo 
nuestros alumnos a gobernarse a sí mismos, se educaran, y vinieran a 
justiapreciar mejor nuestras decisiones, cuando tuviéramos que tomarlas con 
ellos (Gimnasio Moderno, 1916. p. 44).   
Es así como surge una novedosa manera de controlar el comportamiento 




estudiantil, a través de una estructuración política, que en su forma más ideal, 
pretendía distribuir el problema de la autoridad y la norma en los diferentes 
actores institucionales. La idea toma forma y se realiza un esquema para 
implementarla, se distribuyeron entre departamentos con ministros 
representantes, estos pertenecían a las clases IV, seguido los gobernadores uno 
por cada departamento, intendencias que son las clases V y VI con un 
intendente por cada una de ellas,  y por último, Protectorados que son las clases 
B y A. (Constitución República Escolar  En Gimnasio Moderno, 1916. p. 46) 
La "República Escolar" se ordena a través de una constitución que describe los 
antecedentes y propósitos del gobierno escolar, la utilidad y la aplicación que tiene en el 
esquema estructural del Gimnasio, la normatización de la estructura y la aplicación de 
procedimientos (Ver anexo Constitución República Escolar En Gimnasio Moderno, 1916. 
pp. 46 - 55). Es fundamentalmente un gobierno que se sustenta en la idea de que la 
autonomía y libertad de los estudiantes se encuentre regulada por normas, control, 
vigilancia y penalización. Se debe aclarar que para evitar los desmanes en el criterio de los 
estudiantes, todos los procesos son vigilados por una autoridad académica, en este caso 
profesor, inspector escolar o la misma dirección general. 
La constitución de la “República Escolar”, es una interesante elaboración para 
controlar el comportamiento de los estudiantes. Los cursos de más alto grado tienen mayor 
responsabilidad y poder sobre los que vienen debajo, no es coincidencia que se haga 
referencia a que los niveles B y A se inscriben en un Protectorado, que pareciera una 
alusión a esas técnicas imperialista y colonialistas para “preservar” y “proteger” la 
integridad de los Estados más débiles o en potencia de autonomía (Rodrigo, 2009), para el 
caso, los estudiantes menores son responsabilidad de los cursos avanzados y su 
comportamiento está regulado por la observación y vigilancia de los más grandes.  
Como se ha visto, la función educativa concentra una gran cantidad de sus 
esfuerzos en implementar estrategias funcionales para reducir los problemas de disciplina 
y generar procesos de estructuración de prácticas asociadas al control y a la determinación 
de libertad y autonomía, lo que resulta muy pertinente para apoyar el ejercicio 




instruccional, basado en los métodos pedagógicos europeos que necesitan del autocontrol 
para producir la observación, asociación y expresión del método decroliano, porque si no 
existe disciplina, la metodología puede caer en el riesgo del desorden y desatender los 
objetivos principales de la educación activa. 
En este sentido, se puede  afirmar que el proceso de apropiación de los conceptos 
y técnicas de la psicopedagogía europea, se ven asociados con una contundente premisa 
de control sobre los comportamientos, la disciplina como correlato de la opción de libertad 
y la estructuración de un pensamiento liberal, acompañado de una fuerte instrucción del 
conocimiento base de la escuela, que forma no sólo sujetos capaces de reproducir 
conceptos y conocimientos, sino capaces de controlar su comportamiento en función de 
imperativos de autocontrol apoyados con control social. 
Por otra parte, la “República Escolar”  se puede asociar a una funcionalidad que se 
inscribe en el proyecto político liberal que sustenta el Gimnasio. Es una manera de formar 
en el arte de la gobernanza de los sujetos en condiciones de autonomía y libertad, que 
suponen las condiciones del pensamiento liberal de base, en el que alrededor se 
encuentran los ejercicios democráticos de control y sanción social. En este caso el 
dispositivo que se crea y organiza para controlar el comportamiento sirve como modelador 
de las condiciones de gobierno de semblante liberal, que sustentan al lado de la pedagogía 
y la psicología, un modelo de sujeto libre pensador y autónomo en sus decisiones sobre su 
compromiso con el sistema social y la individualidad. 
4.6. La separación de las niñas en la educación del Gimnasio Moderno 
Una cuestión interesante sobre la visión educativa del Gimnasio es la separación de 
niños y niñas en el proceso, en tanto que se observa que en las escuelas europeas esta 
distinción no es una condición del ejercicio pedagógico. Sin embargo, en Colombia es una 
práctica común justificada en principios morales que derivan de tradiciones educacionales 
de la iglesia católica. 
González (2015) afirma que en las consideraciones de la escuela a finales del siglo 
XIX se observa una fuerte influencia de la moral católica y en ella se funda la necesidad de 




dividir la enseñanza según el sexo de los estudiantes. Lo anterior parece estar influenciado 
por la consideración del control de los impulsos derivados del desarrollo sexual, en tanto 
que la separación redunda en un control de los deseos y de las influencias en el 
pensamiento y en el comportamiento. 
Ahora bien, González (2015) afirma que a finales del siglo XIX e inicios del XX la 
política educativa de la “Regeneración” reconsideró la separación de la instrucción pública 
en términos de la división por sexo, de hecho se apostó por la construcción de 
establecimientos con modelos de educación compartida, aunque no dieron resultado 
porque las mismas autoridades escolares de los establecimientos denunciaban que estas 
formas mixtas en la escuela se prestaban para la inmoralidad, más aún cuando se 
presentaba en estudiantes que tenían hasta 14 años de edad.  
Sumado a lo anterior, los establecimientos educativos de funcionamiento privado 
sostenían énfasis marcados a la diferenciación por sexos en la instrucción y en algunos 
casos, los estudios y los contenidos educacionales se diferenciaban según el sexo a partir 
de las consideraciones de lo que una mujer debía hacer y lo que debía aprender para la 
vida social, que se enmarcaba en el cuidado del hogar y la crianza de los niños (Ahern, 
1991) 
 Ahora bien, los casos especiales en la época están representados en las escuelas 
normales que dedicaban sus esfuerzos a la apertura de espacios educativos a la formación 
de mujeres con la intención de que fueran educadoras (Báez, 2012). Es interesante 
observar que en estos centros la educación enfatizaba la formación de las mujeres en la 
labor pedagógica de la enseñanza aprovechando las supuestas características propias del 
cuidado femenino que en su momento se pensó eran muy adecuadas en la labor educativa 
(González, 2015). 
 En este contexto de la educación femenina, el Gimnasio Moderno opta por definir 
una política tradicional con respecto al acceso a las mujeres a su programa educativo. Al 
respecto, los informes de la actividad del Gimnasio no aclaran las razones que tienen para 
la decisión de dejar por fuera del programa a las mujeres, sin embargo, las condiciones 
contextuales sugieren que es una decisión que se justifica en la moral de la época que 




demandaba una educación diferencial, en tanto que la creencia sostenía que  los hombres 
y las mujeres no compartían los mismos deberes en la sociedad. 
 Saldarriaga y Sáenz (2002) afirman que una de las principales razones para no 
abrir la escuela a las mujeres es la perspectiva ideológica que constituye la política del 
Gimnasio, en esta subyace la necesidad de formar hombres de bien, con altos valores 
cristiano católicos que puedan orientar los pasos de la modernidad del país, por oposición 
se necesitan damas que presten atención a las causas del hogar y a la crianza de los 
niños, actividades que son un baluarte en la base de una sociedad organizada y con 
profundos valores tradicionales. 
 Ahora bien, para realizar este proyecto de formación en 1927 se abre el Gimnasio 
Femenino producto de la demanda de padres de familia que reclamaban espacios de 
educación similares a los que tenían los hombres en el Gimnasio Moderno; empero, la idea 
de Agustín Nieto era la de fundar un establecimiento educativo que concretará ciertas 
condiciones de la enseñanza activa para la formación de mujeres, pero con especial 
énfasis en cultivar la formación moral, espiritual y filantrópica que son características 
esenciales de la mujer (Saldarriaga y Sáenz, 2002). 
 Estas consideraciones de Agustín Nieto difieren de las apreciaciones de la escuela 
activa de Decroly y Montessori. Decroly en su Plan de actividades en la escuela sugiere 
que es importante que los niños y las niñas deben compartir el espacio de enseñanza para 
formar al estudiante en el respeto y la libertad, tomando en cuenta que el autor no 
distingue diferencias sustanciales en los procesos intelectuales ni morales entre niños y 
niñas, lo que posibilita que el compartir en la escuela sea una potencialidad para el 
aprendizaje: “La escuela debe contar con un número reducido de niños; pero compuesto, a 
ser posible, de individuos de ambos sexos y de todas las edades desde cuatro a quince 
años” (Rodríguez, 1925). 
 Por otro lado, en la “casa de niños” de Montessori la importancia de la mujer en el 
proceso educativo se revela en sus escritos:  
We are, then, communizing a "maternal function," a feminine duty, within the 
house. We may see here in this practical act the solving of many of woman's 




problems which have seemed too many impossible of solution. What then will 
become of the home, one asks, if the woman goes away from it? The home will 
be transformed and will assume the functions of the woman (Montessori, 1912). 
 
Montessori muestra que la escuela debe tener en su espíritu o esencia similar al de 
la mujer, puesto que ella en su relación con el otro demuestra consideración, ternura, 
compromiso y rigurosidad en la labor de formar. Por lo tanto, la mujer es el modelo 
principal del método activo que se promociona en la escuela, un lugar que aprovechando 
las condiciones de ternura y amor produzca resultados rigurosos en la educación de los 
individuos (Montessori, 1912). 
 
 En función de esta consideración no se hace posible una diferenciación educativa 
que separe a los niños de las niñas en su “Casa”, pues estaría en contra de las 
condiciones de equidad que operan dentro de la escuela que en el ideal de la educadora 
italiana debe ser un centro de difusión de un verdadero sentido moral en donde prime la 
comunalidad y no la discriminación bajo ningún concepto.   
 
 Como se evidencia en los escritos de Decroly y Montessori, las diferencias 
sexuales no son un problema para el proceso educativo, por el contrario, son vistos como 
una potencialidad que permite la construcción de valores morales y educativos que están 
ligados con el principio de asumir que las condiciones sexuales no son limitantes en la 
capacidad intelectual y que los valores morales se forman conviviendo con las 
características particulares de cada actor educativo. 
  
 5. Conclusiones 
El Gimnasio Moderno una discusión sobre la localización de la Escuela Activa. 
La localización como concepto supone una interpretación de la movilización, el 
rastreo de las formas en que se adaptan y el uso de los discursos y prácticas sociotécnicos 
en un contexto social (Chambers, 1993; Restrepo, 2000), además de la comprensión de 
las formas en que emergen significados y atribuciones diferentes a los conceptos y 




tecnologías (Valderrama y Jiménez, 2008). 
Adicionalmente, el concepto de localización supone la descripción y análisis de los 
ajustes que se realizan en torno al uso de los conceptos y técnicas de un proceso científico 
o tecnológico, incluyendo la posibilidad que tienen los actores sociales de ligarlo con 
intereses políticos y sociales vinculados a un proceso histórico particular (Restrepo, 2000). 
Esta vinculación a formas de reproducción de aspectos de la realidad social a través de la 
ciencia y la tecnología pueden ser susceptibles de análisis, pasando por la comprensión de 
las formas políticas y normatividades asociadas a la experiencia de aplicación de la tecno-
ciencia (Jasanoff, 2005). 
Estas condiciones descritas por los autores sobre localización, abren una 
interesante veta de análisis  sobre la manera en que en el Gimnasio Moderno acoge 
nociones importantes de la psicopedagogía europea de Decroly y Montessori al servicio de 
unos intereses educacionales, políticos y sociales. Por otro lado, las características 
sociales permiten la implementación y, como es sabido, en casos de la movilización de 
prácticas pedagógicas, existe uno o varios actores que recurren a un orden institucional 
conformado o en conformación para generar el proceso de movilización de experiencias 
exitosas (Kaiser, 2005; Warwick y Kaiser, 2005; Olesco, 2005). 
Agustín Nieto se sirve de las condiciones de la psicología europea, para generar la 
adaptación de ciertos principios y prácticas de la Escuela activa en el Gimnasio Moderno. 
Una de las principales condiciones para ello es la posibilidad de intercambio directo con los 
actores europeos Decroly y Montessori. De ellos deriva las nociones del método y la 
legitimidad necesaria para aplicarlo. La correspondencia entre Agustín Nieto y Decroly, que 
entre 1921 y 1932 alcanzan a interactuar 14 veces, además de la visita del psicólogo 
europeo por invitación del Gimnasio Moderno, permiten observar el contacto con las 
personalidades en Europa para la realización del proyecto: 
“Desde aquel ya lejano día en que los dos conversamos en Bruselas, soñé yo 
con poder algún día ver a los niños de Colombia gozar del beneficio de 
trabajar, de aprender y educarse, bajo las ideas tan comprensivas, y tan 
eficaces que inspiraban su sistema” (Carta Agustín Nieto a Decroly, 1924)  




Agustín Nieto confiesa a Decroly su insistencia en desarrollar el método y su 
intención de proporcionar un espacio en el país para su desarrollo. En un párrafo más 
adelante, en la misma comunicación, se observa que un profesor es designado para ir a la 
escuela de Decroly y capacitarse en el método: 
El profesor que nosotros enviamos a Europa -don Tulio Gaviria- le contó a ud. 
cómo el Gimnasio Moderno -que representa la corriente de una Escuela Nueva 
en Colombia- se inspira en las ideas de uds. (...) Al regresar el señor Gaviria a 
Bogotá abrimos nuestra “sección Decroly”, y comenzamos a explicar, por 
medio de conferencias y de artículos, y no solo en Bogotá, sino en todas las 
ciudades importantes de Colombia, lo que valía para la nueva formación de 
generaciones el hacer despertar sus iniciativas y su espíritu por medio de un 
sistema tan atractivo como el suyo  (Carta Agustín Nieto a Decroly, 1924). 
Se puede evidenciar la movilización del proceso. Si bien comienza con Agustín Nieto 
por el conocimiento directo del material conceptual y práctico del método decroliano, 
también personas del Gimnasio viajan a los centros de enseñanza decrolianos para 
formarse y volver para ayudar con la construcción del proceso, con propósitos de 
extensión en otros sitios como lo menciona la carta. 
La interlocución con Decroly llega a su culmen en 1925 cuando por iniciativa del 
Gimnasio Moderno en la persona de Agustín Nieto, se le realiza invitación al país para 
visitar el centro de acogida de su método, que a la vez es considerado, por él mismo, como 
el centro de difusión de la Escuela Activa: 
“No cabe duda que el Gimnasio debe ser clasificado entre las escuelas nuevas, 
pues exhibe los principales caracteres de ellas: el estar situado en el campo, 
los métodos activos de instrucción, la disciplina de confianza, la importancia 
que le da a la educación física y moral, a los trabajos manuales, a las 
excursiones, a las obras sociales, etc. (...) los hombres que dirigen el Gimnasio 
están animados, de un ferviente amor a la infancia, de un esclarecido 
sentimiento patriótico, de un espíritu de sacrificio que no tiene semejante, y que 
la obra por ellos realizada puede compararse con las mejores similares en el 




mundo; que ella debe servir de ejemplo, de modelo, y que todos los que 
alimentan igual entusiasmo por el progreso de la educación deben mirarla con 
admiración y ayudarla por los medios que estén a su alcance.” (Decroly, 1932) 
Ahora bien, Decroly  en una comunicación de 1926 agradece la estancia e invita a 
los intelectuales colombianos como Tomás Rueda, José María Samper y Agustín Nieto a 
conservar la esencia de la pedagogía activa. Sumado, le parece muy importante la manera 
en que han combinado su método con las experiencias de la “Casa de Niños” de María 
Montessori, expresando su interés por conservar la acción de las dos perspectivas 
conceptuales y generando un espacio para la implementación de las estrategias que 
resultan ser similares (Carta Decroly a Agustín Nieto Caballero, 1926). 
Con estas dos instancias de la psicología y pedagogía europea se construye un 
espacio educativo y la institucionalidad del Gimnasio Moderno, a través de una serie de 
movimientos de localización y adaptación, que articulan las condiciones contextuales, con 
el recurso de la legitimidad del método y la conexión directa con sus inspiradores. Sin 
embargo, para que se concrete el ejercicio de localización de los conceptos y la práctica, 
se ejerce también una interacción local con las costumbres y los significados que en él se 
encuentran. 
La “Escuela Activa” entonces en el Gimnasio Moderno se representa en una serie 
de arreglos sobre la concepción de un individuo que posee una estructura biológica y unas 
aptitudes para aprender y que con un adecuado ejercicio de estimulación y motivación 
puede cumplir con el requerimiento de desarrollar su capacidad cognitiva para aprender y 
control su comportamiento de manera autónoma y libre. 
En esta propuesta educativa se observa el papel de Agustín Nieto Caballero como 
mediador que logra acomodar  una serie de intereses locales, que propenden por el 
desarrollo de un sistema educativo que garantice la apertura al conocimiento y el control 
comportamental, con los intereses de una clase intelectual y acomodada de la sociedad 
que propende por la construcción de una institución que dé cuenta de los valores 
civilizatorios del conocimiento y el desarrollo a partir de la educación de individuos 
autónomos con alto sentido social. 




El sentido social que demanda Agustín Nieto está sustentado en una idea del orden 
social definido por la distribución de clases. Estás clases tienen un lugar y una 
funcionalidad dentro de la sociedad, en este caso, hablamos de la infancia relacionada con 
la clase privilegiada que demanda una educación que forme para dirigir los destinos del 
país.  Es así que los estudiantes del Gimnasio son la materia prima para la consecución de 
un proyecto de educación fundada en la idea de progreso y de control social, se 
institucionaliza un centro donde se aplican las técnicas reconocidas como efectivas por 
teóricos de la psicología y la pedagogía europea para educar en la racionalidad activa con 
un compromiso local de garantizar un riguroso compromiso moral .  
Se observa cómo la posibilidad del Gimnasio se consolida para dar lugar a 
espacios en el que se significa la labor pedagógica como posibilidad de transformación de 
la sociedad, se instaura una psicología capaz de sostener que el individuo es autónomo en 
sus decisiones y para ello se configuran recursos conceptuales y prácticos como el 
“Gobierno Escolar”, la “educación sexual”, la “educación religiosa”, que crean un contexto 
de gobierno social y personal que arraiga la tradición de un individuo libre pensante en la 
idea de progreso, pero no olvida el autocontrol conservador sobre el cuerpo y la moral. 
Con respecto a esto último, se sugiere en el inicio del texto, que en el contexto 
particular de la nación y, específicamente en la educación capitalina, la tradición 
conservadora católica de la sociedad en general, impone un sesgo moral y religioso a los 
espacios de enseñanza, cosa que no puede ser ajena a la conformación del entorno del 
Gimnasio, de ello deriva la construcción de la capilla y sobre todo la incorporación de la 
educación religiosa como medio para responder a las demandas sociales, pero también 
para no apartarse de legitimidad moral que impone la iglesia católica.  
Un claro ejemplo de cómo se conservan ideas asociadas a la moral católica, es la 
imposibilidad para las niñas de estudiar en el Gimnasio. Al parecer la institución preserva 
en la ejecución del plan educativo, la necesidad de separar por motivos de control del 
comportamiento el ingreso de niñas para garantizar que la intuición sexual quedase por 
fuera del establecimiento educativo. Sumado, se puede observar que en el discurso de la 
época, en los centros educativos privados de la ciudad limitan el acceso de mujeres 




señalando que no necesitan del proceso formativo para actividades profesionales, pues su 
lugar en el orden social esta del lado de las funciones del hogar y el cuidado de los niños. 
(Báez, 2012). 
Si bien es cierto que no en todos los casos las mujeres no tienen acceso a la 
educación, parece que si es una prerrogativa recurrente en las escuelas de la ciudad 
limitar la educación a los niños, sin embargo, existen otros sistemas educativos como las 
escuelas normales que concentran su labor en la formación de mujeres para la actividad 
educativa e instruyen para que las estudiantes puedan ser maestras de escuela (González, 
2015). Este es un tema importante para ser estudiado de manera sistemática, pues unos 
años después el Gimnasio Moderno decide organizar su propia institución para la 
formación exclusiva de mujeres, aunque así se mantiene la separación. 
Por otro lado, Warwick (2003), Kaiser y Warwick (2005) han mostrado cómo las 
prácticas pedagógicas en instituciones de alto prestigio como Cambridge,  están asociadas 
a estrategias de búsqueda de equilibrio entre el aprendizaje intelectual y la potenciación de 
un cuerpo sano. Los autores también afirman que esta forma de preparación de un cuerpo 
en completud, se sustenta en la idea de equilibrio en el desarrollo intelectual y, forma parte 
de una propuesta de mejoramiento de las prácticas saludables para mantener condiciones 
de aprendizaje controlado y entrenamiento en disciplinas de control y autodeterminación. 
Es entonces importante anotar que en los sistemas pedagógicos, existe un presupuesto de 
control del comportamiento y de disciplina del cuerpo que resulta producto de la interacción 
enseñanza-aprendizaje, provechoso, no solo para concentrar los esfuerzos de la actividad 
pedagógica,  sino para facilitar el control de comportamiento en grupos de estudiantes. 
Estos mecanismos de la disciplina se encuentran evidentes en la gimnasia inscrita como 
proceso educativo el cuerpo en la institución. 
Se ha mostrado que el proceso de formación está respaldado con un tiempo de 
Gimnasia donde se busca generar una cultura de la disciplina corporal que tiene dos 
propósitos explícitos: el primero es la posibilidad de producción de una actividad que 
complemente la actividad intelectual y le enseñe al niño el valor del trabajo físico como 
complemento de una vida sana donde los factores entre mente y cuerpo se equilibren a 




través de ejercicio de los dos recursos, y segundo, la formación en una cultura grupal que 
les permita a los niños interactuar de manera colectiva siguiendo un patrón de 
comportamiento ajustado a la regla y que forme en trabajo en equipo siguiendo una 
disciplina organizada. 
Adicional a lo anterior, se mostró el proceso de higiene que hace parte de las 
actividades de gimnasia que involucran una serie de seguimientos sobre el cuerpo del niño 
para garantizar su estado de limpieza. El cuerpo de los niños era revisado con rigurosidad 
para garantizar que estuviesen limpios y generar con esto una cultura del aseo personal 
autónomo en cada infante. A través de estas técnicas de disciplina, se pretendía educar en 
la disciplina corporal y en la autonomía del cuidado, dando forma a una tradición que se 
representa en la vida cotidiana del Gimnasio, pero que también refleja una política de 
Estado sobre el control de los efectos de la degeneración racial en la infancia (Sáenz y 
cols, 1997). 
Como afirma Gutiérrez (2010) en el país a finales del siglo XIX y comienzos del XX 
se instaura una política de cuidado de la higiene en diferentes instituciones como política 
de Estado, esta política al parecer tiene que ver con una preocupación de las élites por 
garantizar un estado de salubridad que permita el control de las condiciones de vida de las 
clases sociales menos favorecidas, tratando de contrarrestar los efectos de la 
degeneración racial y los problemas de la pobreza. Esta preocupación se hace extensiva a 
los centros educativos y se propende por la aplicación de una serie de instrumentos de 
revisión que permitan garantizar la adecuada aplicación de la normativa, adicional, en los 
discursos asociados y revisados en los informes del Gimnasio, los autores como Pablo Vila 
y Agustín Nieto están de acuerdo en que la medida del higienismo es una forma de control 
de los embates adversos de la condición de pobreza mental asociados a la suciedad y al 
desorden. 
El trabajo realizado permite apoyar ciertas formas de comprensión de las 
características educativas y de las condiciones que propiciaron la adopción de conceptos y 
prácticas derivadas de la psicología y pedagogía de la Escuela Activa en el Gimnasio 
Moderno. Como se ha narrado, las propuestas sugeridas en textos como “Mirar la Infancia” 




de Sáenz y Cols (1997) han sido una guía para la interpretación de los datos empíricos de 
los informes de la institución en sus primeros años de existencia. Se ha logrado definir que 
en el Gimnasio, la totalidad del plan Decroly no es reproducido, existieron variantes que 
condicionan el uso  y producen diversas formas de aplicación, tal es el caso de la 
evaluación de la instrucción y la disciplina y los centros de interés que en la institución se 
llaman “Estudios de la Realidad”. 
La exploración de los informes permitió generar una comparación de los programas 
educativos del plan Decroly y los del Gimnasio. Se evidenciaron cambios sustanciales en 
la manera de plantear las dinámicas educativas. En el plan del Gimnasio se hace fuerte 
énfasis sobre cursos específicos que recurren a contenidos programáticos del 
conocimiento de las ciencias, en el plan Decroly los contenidos son determinados en 
función de las necesidades biológicas del niño en relación con su ambiente natural y 
social.  
Para conseguir lo anteriormente expuesto, se observan procesos evaluativos tanto 
para los estudiantes como para las aplicaciones mismas de la pedagogía activa. Se 
planteó el caso de una clase de cálculo, donde uno de los actores no se encontraba 
inscrito en las dinámicas conceptuales y prácticas del método, lo que llevo a resultados 
bajos en el desempeño instruccionista, esto se resolvió por medio del cambio del maestro 
y la asignación de un profesor experto. Así se puede observar que en primera instancia la 
evaluación cumple una función reguladora del método y permite plantear los ajustes 
necesarios para ello y, segundo, que la labor del maestro debe llevar a la correcta 
aplicación de la metodología y a la enseñanza de los procesos racionales necesarios para 
una educación autónoma y liberal como lo solicita Agustín Nieto a sus profesores. 
Sumado a lo anterior, se encuentra la función de la instrucción y la educación moral 
como elementos que son posibles de evaluar a través de métodos específicos. En cada 
uno de ellos se observan procedimientos de operacionalización de los comportamientos de 
manera tal que puedan ser susceptibles de ser observados y registrados con detalle. Estás 
prácticas que tradicionalmente se asocian a la psicología experimental y científica se 
concretan con la evaluación de la amplitud de las capacidades intelectivas de los 




estudiantes y sus comportamientos sociales a través del contacto en el tiempo con el 
método.  
En este punto se observa cómo la evaluación de las estrategias se asume como el 
valor fundamental del ejercicio de retroalimentación de la efectividad del método. Pero 
también como un sustento de la actividad intelectual de los estudiantes y su potenciación a 
través del mismo, es así que los diferentes periodos sensibles en el aprendizaje del niño, 
que tienen que ver con la edad y los contenidos de las clases, son ajustados a partir del 
desempeño del estudiante, lo que provee información sobre el valor de lo psicológico y la 
posibilidad de explotar las capacidades que vienen con la edad y el momento del 
desarrollo. 
Esta perspectiva del desarrollo de los procesos evaluativos apoya las 
consideraciones previas sobre la Escuela Activa en el Gimnasio Moderno producidas por 
Quiceno (1988), Sáenz (1990) y Sáenz y cols (1997), quienes han propuesto que una de 
las características de la Escuela Activa adaptada en la institución, está directamente ligada 
con la propuesta de formular un proyecto educativo que involucra la medición de los 
aspectos psicológicos con el fin de identificar los mejores escenarios para potenciar los 
intereses y procesos de adquisición del aprendizaje, todo sustentado en procesos de 
registro y medición derivados del método científico.  
Es importante señalar los efectos que crean la interacción del maestro, los 
estudiantes e incluso la sociedad misma con los escenarios de evaluación y disciplina del 
comportamiento. En el caso del Gimnasio Moderno, se ha observado las diferentes formas 
de medición de los estados de conocimiento, del comportamiento y la aptitud hacia el 
aprendizaje y la disciplina. Se mostró cómo las condiciones de evaluación, esas 
inscripciones del método que son particularmente negociadas por intereses ideológicos, 
sociales y morales, afectan la manera en que los actores se comportan y producen 
explicaciones sobre los fallos y los aciertos. 
Esta posibilidad de estabilizar la configuración de la actividad educativa, por medio 
de la evaluación y el control de condiciones, les permite a los actores administrar el uso del 
método y la producción de resultados. Como es reconocido ampliamente, la autoridad de 




los métodos científicos y en este caso pedagógicos, se concentra en la posibilidad de 
exhibir resultados, la manera de juzgar un proceso de producción de explicaciones, está 
determinado por la racionalidad en el procedimiento y la  demostración satisfactoria de los 
hechos, lo que produce informes y estandarización (Warwick, 2003).  
Sumado, se puede evidenciar que los estudiantes son medidos en sus 
conocimientos y en su comportamiento para reconocer en ellos el éxito, y las posibilidades 
de mejora por el método. Tal es el caso del recurso de la evaluación por comparación, en 
ese caso, el conocimiento o la aptitud hacía aprender y a comportarse bien, esta medida 
en una escala que propende siempre a la mejora y se usa como argumento del éxito del 
método.  
Siguiendo a Winner (1983) la distribución de los artefactos sobre una red son 
producidos en función de instancias de poder y constituyen la manera en que estos son 
usados para consolidar determinadas fuerzas y controlar la negociación de los productos. 
En el caso del Gimnasio, los instrumentos de evaluación, junto con los mecanismos de 
control comportamental, llámense asignaturas, educación sexual, gimnasia o “Gobierno 
Escolar” son elementos que se producen con el objetivo de estabilizar el proceso de 
adaptación en un espacio determinado. 
Dentro de estas condiciones de adaptación podemos contar también el uso de la 
educación religiosa como forma de entrar de manera legítima en las normas morales de la 
sociedad de la época. Entonces se observa como la aplicación de la Escuela Activa pasa 
por el ajuste de un método europeo que trae consigo una fuerza explicativa en sus 
conceptos, se asocia a ideas de orden social a través de técnicas de formación en 
disciplina conductual que pasan por la gimnasia, la educación sexual y se sostienen en la 
moral católica a través de la formación del dogma de la iglesia y por último la formación 
política a través del gobierno escolar, que a la final es un gobierno de si mismo y del 
colectivo en contra del desorden que tradicionalmente se vincula con la degeneración 
racial y la pobreza.  
 Así hemos observado cómo las prácticas de educación desde una perspectiva 
activa, están asociadas a procesos de adaptación de las características del método en las 




condiciones locales. En estas condiciones los actores performan una serie de conceptos y 
prácticas de evaluación y control sobre los comportamientos de maestros y estudiantes, 
que refuerzan un ideal de racionalidad desde el control comportamental como ejercicio 
práctico de la sobriedad moral.  
Recomendaciones para desarrollos posteriores 
A través de este recorrido por los escenarios de la psicología y la pedagogía en el Gimnasio 
Moderno de Bogotá, se pueden recoger diferentes aspectos que por efectos de la limitación 
del diseño de la investigación y los recursos para la misma, pueden quedar como posibles 
caminos para ser tenidos en cuenta en futuras investigaciones: 
a. Aunque se hizo un esfuerzo por mostrar los movimientos conceptuales, en el análisis 
queda por fuera la perspectiva material, esto es el capital económico y los recursos que 
posibilitaron estos. Un ejemplo interesante es indagar sobre los costos de sostenimiento del 
Gimnasio Moderno, los salarios y las formas de contratación de los profesores, las 
condiciones económicas para la adquisición de material didáctico, de ampliación de 
instalaciones, etc. Estas formas de plantear el problema ayudarían a complementar las 
narrativas asociadas a esas formas de consecución del capital, el manejo de esté y cómo 
redunda en la construcción de la institución, la educación y la producción de subjetividades. 
b. Una de las posibilidades analíticas que se derivan del estudio por la que se mueven los 
conceptos, es la atención a los nodos que no han sido tenidos en cuenta dentro del análisis. 
Tal es el caso de las demás instituciones que tienen que ver con la educación en el país por 
la misma época. Cómo se mueven estás apropiaciones en escenarios donde pueden existir 
públicos interesados en replicar experiencias, otras instituciones que aprovechan el proceso 
para vincular en sus metodologías productos de la red como los artefactos, las didácticas, 
incluso para conectar la red a través de la contratación de profesores vinculados al 
Gimnasio.  
c. Un tema de mucho interés que queda abierto para posteriores desarrollos, es la 
localización y el ensamblaje del plan educativo para el Gimnasio Femenino. Se puede 
plantear una estrategia para rastrear los significados de la actividad educativa para las 




mujeres en la época y las implicaciones sociales que pueden ser interpretadas en un 
análisis más amplio. 
Referencias 
Ahern, E. (1991). El desarrollo de la educación en Colombia: 1820-1850. Revista 
Colombiana de Educación, (22-23), 5-88. 
 
Álvarez, A (2011) Miguel Fornaguera, un librepensador catalán en Colombia. En Revista 
Colombiana de Educación. No. 61. PP 299-316.  
 
Arias, J. (2005). Nación y Diferencia en el Siglo XIX Colombiano. Orden nacional, 
racialismo y taxonomías poblacionales. Centro de Estudios Socioculturales e 
Internacionales. Ediciones Uniandes. Bogotá. 
 
Barragán, D. M. (2007). Orden social en la Colombia de los siglos XVIII y XIX.Revista 
Facultad De Ciencias Económicas: Investigación y Reflexión. Vo XV. No 002 pp 235-247 
 
Basalla, G. (1967) “La difusión de la ciencia occidental”. En (1997) Cuadernos del 
seminario programa universitario de investigación/ ciencia, tecnología y cultura, 
Universidad Nacional CXLii, Vol 3 núm. 1y3, pp1-20. 
 
Báez, M. (2012). El surgimiento de las escuelas normales femeninas en Colombia. Revista 
Historia de la Educación Latinoamericana, (4). 
 
Bernal Jiménez, R (1927) Una nueva escuela. Cultura T2 No 16. En Sáenz, J., Saldarriaga, 
O., Ospina, A (1997) Mirar la Infancia. Pedagogía, Moral y Modernidad en Colombia 1903 – 
1943. Vol 2.  
 
Betancour, G. (1984) Palabras del doctor Gabriel Betancur Mejía en el homenaje al doctor 
Antonio José Uribe con motivo de cumplirse el octogésimo aniversario de la Ley 39 de 
1903 y su Decreto reglamentario 491 de 1904. Academia de Educación. Bogotá. 
 
Binet, A. (1922) L’étude Experimentale de l’Intelligence. Alfred Costes. París. 
 
Callon, M. (1986). ‘Some Elements of a Sociology of Translation: Domestication of the 
Scallops and the Fishermen of St Brieuc Bay’. Power, Action & Belief. A New Sociology 
of Knowledge? Law, J. (Ed). Routledge & Kegan Paul, London: 196-229. 
 
Callon, M. (1987) Society in the Making: The Study of Technology as a Tool for Sociological 
Analysis. PP. 83-103. En Bijker, W., Hughes, T., Pinch, T (1987) The Social Construction of 
Technical Systems: New Directions in the Sociology and History of Technology. MIT Press. 
 
Chambers, D. (1993) Localidad y Ciencia Mitos de Centro y Periferia. En Mundialización de 
la Ciencia y Cultura Nacional. Pp 605-617. 





Carpintero, H. (2003) La Influencia de la Escuela de Ginebra en la Psicología Española. En 
Revista de Historia de la Psicología. Vol 24 No 2 pp. 255-271. 
 
Coll, C., & Gillièron, C. (1981). Jean Piaget y la Escuela de Ginebra: itinerario y tendencias 
actuales. Infancia y Aprendizaje, 4 (sup2), 56-96. 
  
Coronil, F. (2000) “Naturaleza del poscolonialismo: del eurocentrismo al globocentrismo”. 
En La colonialidad del saber: eurocentrismo y ciencias sociales, Lander, E. (comp.). 
CLACSO.  Buenos Aires. 
 
Congreso de Colombia (1903) Ley 39 Sobre la Instrucción Pública. Tomado de la fuente: 
http://www.pedagogica.edu.co/storage/rce/articulos/13_10docu.pdf  el día 5 de diciembre 
de 2012. 
 
Cubillos, J. (2007) Agustín Nieto Caballero y el Proceso de Apropiación del Pensamiento 
Pedagógico y Filosófico de Jhon Dewey. Universidad del Valle. 
 
De Greiff, A. Nieto, M. (2005) Anotaciones para una agenda de investigación sobre las 
relaciones tecnocientíficas Sur-Norte. Revista Estudios Sociales No 022 pp 59-69 
 
De Greiff, A y Maldonado, O (2011) “Apropiación Fuerte” del conocimiento: una propuesta 
para construir políticas inclusivas de ciencia, tecnología e innovación. En Arellano, A y 
Kreimer, P (2011) estudio Social de la Ciencia desde América Latina. Siglo del Hombre 
Editores, Pp 209-262. Bogotá. 
 
Decroly, O. (1921) (1936) Carta de Ovide Decroly a Agustín Nieto Caballero. Archivo 
Gimnasio Moderno. Biblioteca Fundadores. Número de Transferencia AZ-4Decroly C_1. 
  
Decroly, O., Monchamp. (1932) La iniciación a la Actividad Intelectual y Motriz por los 
Juegos educativos. Imprenta Torrent. Madrid. 
 
Decroly, O. (1932) El Doctor Decroly en Colombia. Imprenta Nacional. Bogotá. 
 
Decroly, O., Boon, G (1946) Iniciación General al Método de Decroly y Ensayo de 
Aplicación a la Escuela Primaria. Editorial Losada. Buenos Aires  
 
Escobar, A. (1984) Discourse and Power in Development: Michel Foucault and the 
Relevance of his Work to the Third World. Alternatives 10(3): 377-400. 
 
Ferrière, A. (1936) La escuela Activa en Latinoamérica. Bruno del Amo.  
 
Foucault, M. (1986) Vigilar y Castigar. Siglo XXI. Madrid. 
 
Galindo, C (2012) La Historia de los Jardínes del Gimnasio Moderno. En Cuadernos 
ExLibris 9 PP 105-110. Gimnasio Moderno. 





Gamboa, A (1999) Agustín Nieto Caballero Fundador del Gimnasio Moderno y renovador 
de la pedagogía. Revista Credencial Historia. No 113. 
 
Gimnasio Moderno (1917) Informes de Actividad Educativa 1914-1917. Archivo 
Documental Biblioteca Los Fundadores. Gimnasio Moderno. Bogotá 
 
Gimnasio Moderno (2012) La Nueva Raqueta. Tomado de la fuente: 
http://www.gimnasiomoderno.org/la-nueva-raqueta/ el día 20 de mayo de 2014.  
 
Ginsburg, H. (1977) Piaget y la Teoría del Desarrollo Intelectual. Prentice Hill. Madrid. 
 
Gutiérrez, M. T. (2010). Proceso de institucionalización de la higiene: Estado, salubridad e 
higienismo en Colombia en la primera mitad del siglo xx. Estudios Socio-Jurídicos, 12(1), 
73-97. 
 
Hamaide, A. (1927) El Método Decroly. Francisco Beltrán Librería española y extranjera. 
Madrid. 
 
Jasanoff, S. (2004) The States of Knowledge: The Co-Production of Science and Social 
order. Routledge. 
 
Jasanoff, S (2005)  Designs of Nature: Science and Democracy in Europe and the United 
States. Princeton University Press. Princeton 
 
Kant, I. (1781) Crítica de la Razón Pura. Edición (2002) Tecnos. Barcelona. 
 
Helg, A. (1987) La Educación en Colombia 1918-1957: Una Historia Social, Económica y 
Política. CEREC. Bogotá. 
 
Herrera, M (1999) Modernización y Escuela Nueva en Colombia: 1914-1951. Plaza y Janes 
Editores. Bogotá 
 
Latour, B., Woolgar, S. (1979) The Life in the Laboratory. Sage. Beverly Hills. 
 
Latour, B. (1991). "Joliot: punto de encuentro de la historia y de la física". Historia de las 
Ciencias. M. Serres. Madrid, Ediciones Cátedra: 553-573 
  
Latour, B. (1992). Ciencia en acción: cómo seguir a los científicos e ingenieros a través de 
la sociedad. Labor. Barcelona. 
  
Latour, B. (2001) La Esperanza de Pandora. Ensayos sobre la Realidad de los Estudios de 
la Ciencia.Gedisa. Barcelona 
 
Latour, B (2008) Reensamblar lo social. Una introducción a la teoría del actor-red. 
Ediciones Manatial. Buenos Aires. 





Law, J., Callon, M., Rip, A. (1986). Mapping the dynamics of science and technology: 
sociology of science in the real world. Basingstoke: Macmillan. 
 
Law, J. (1991). A Sociology of monsters: essays on power, technology, and domination. 
Routledge. London New York. 
 
Law, J, Bijker, W. (1992). Shaping technology/building society: studies in sociotechnical 
change. MIT Press. Cambridge.   
 
Law, J (2004). After method: mess in social science research. Routledge. London New 
York. 
 
Lakatos, I. (1989) La Metodología de los Programas de Investigación Científica. Alianza. 
Madrid. 
 
Luria, A. R. (1976). The Cognitive Development: Its Cultural and Social Foundations. 
Harvard University Press. 
 
Makeliunas, M. (1993) Desarrollo Histórico. En Psicología en Colombia Contexto Social e 
Histórico. Comp. Ardila, R. Tercer Mundo.  
 
MELO, Jorge Orlando, “Proceso de modernización en Colombia, 1850-1930”, Revista de 
Extensión Cultural, Medellín, Universidad Nacional de Colombia, Sede Medellín, núm. 20, 
dic., 1985, pp. 31-41. 
 
Merton, R (1967) La Sociología de la Ciencia. Alianza. Madrid. 
 
Mignolo, W (1998)  Posoccidentalismo: el argumento desde América Latina. En Castro-
Gómez, S y Mendieta, E (eds.) Teorías sin disciplina: Latinoamericanismo, poscolonialidad 
y globalización en debate. University of San Francisco. Miguel Ángel Porrúa. México. 
 
Montessori, M (1936) Carta de María Montessori a Agustín Nieto Caballero. Archivo 
Gimnasio Moderno. Biblioteca Fundadores. Número de Transferencia AZ-9 Montessori C_3  
 
Montessori, M (1937) El Método de la Pedagogía Científica aplicada en la Casa de los 
Niños. Araluce. Barcelona. 
 
Montessori, M (1912) The Montessori Method. Frederick A. Stockes Company. New York. 
 
Morris, C. (1997) Introducción a la Psicología. Prentice Hall. 
 
Mulkay, M. (1997) The Embryo Reserch Debate. Science and the Politics of Reproduction. 
Cambridge University Press. Cambridge. 
 
Muñoz, (2007) Concepciones de niñez y juventud en las pedagogías católicas de principios 




del siglo XX en Colombia Revista latinoamericana de .ciencias sociales, niñez y juventud 
5(2): 841-857, www.umanizales.edu.co/revistacinde/index.html 
 
Nieto, A. (1915) Educación del Espíritu. En Nieto, A. (1989) La Escuela Activa. Editorial 
Presencia. Bogotá 
 
Nieto, A. (1915) Una Escuela. Cultura. Vol I No 5. Bogotá. 
 
Nieto, A. (1989) La Escuela Activa. Editorial Presencia. Bogotá 
 
Nieto, A. (1935) Labores de la Dirección Nacional de Educación. Editorial ABC. Bogotá 
 
Nieto, A. (1966) Una Escuela. Antares Tercer Mundo. Bogotá. 
  
Nieto, M. (2006) Remedios para el Imperio. Historia Natural y la apropiación del nuevo 
mundo. Uniandes-Ceso. Bogotá. 
 
Olesko, K. (2005) The Foundations of a Canon: Kohlrausch’s Practical Physics.  En Kaiser, 
D. Editor (2005) Pedagogy and the Practice Of Science Historical and Contemporary 
Perspectives. MIT Press. Cambridge. 
 
Piaget, J (1950) Introducción a la Epistemología Genética. Edición en Castellano de 1978. 
Paidós. Madrid. 
 
Piaget, J (1964) Seis Estudios de Psicología. Edición en castellano 1991. Editorial Labor. 
Barcelona. 
 
Piaget, J (1978) La Equilibración de las Estructuras Cognitivas. Problema central del 
desarrollo. Siglo XXI. Madrid. 
 
Pinch, T. (1993) La Retórica y la Controversia sobre la Fusión Fría: del Woodstock químico 
al Altamont Físico. Política y Sociedad 14-15 pp 155-170 
 
Popper, K (1971) La lógica de la Investigación Científica. Tecnos. Madrid. 
 
Potter, J (1998) La Representación de la Realidad. Paidós. Barcelona. 
 
Quinceno, H (1988) Pedagogía Católica y Escuela Activa en Colombia. Ediciones Foro 
Nacional por Colombia. Bogotá 
 
Quintana, J. (2011) El Estudio Científico de la Inteligencia. “en la Encrucijada”. Binet y la 
creación de la “Escala Métrica de Inteligencia”. Boletín Informativo de la Sociedad 
Española de Historia de la Psicología. No 47 pp 2 – 17. 
 




Restrepo, O. (1993). Naturalistas, saber y sociedad en Colombia. Historia social de las 
ciencias, 3, 13-327. 
 
Restrepo, O. (1998) En busca del orden: Ciencia y poder en Colombia. En Asclepio Vol 50. 
No 2. pp 33-75 
 
Restrepo, O. (1999). Un imaginario de la nación. Lectura de láminas y descripciones de la 
Comisión Corográfica. Anuario Colombiano de Historia Social y de la Cultura, (26), 30-58. 
 
Restrepo, O. (2000). La sociología del conocimiento científico o de cómo huir de la 
"recepción" y salir de la "periferia". Culturas científicas y saberes locales. D. Obregón. 
Santafe de Bogotá, Ces/Universidad Nacional de Colombia: 197-220. 
 
Restrepo, O., & Becerra, D. (1995). El darwinismo en Colombia. Naturaleza y sociedad en 
el discurso de la ciencia. Revista de la Academia Colombiana de Ciencias Exactas, Físicas 
y Naturales 19 (74), 547-568. 
 
Pineda, R., Nieto, M., Amaya, J. A., Kreimer, P., Restrepo Forero, O., Zalamea, F., ... & 
Barajas, C. (2000). Culturas científicas y saberes locales: asimilación, hibridación, 
resistencia. 
 
Ríos, R. y Cerquera, M. (2013) La modernización de los contenidos y métodos de 
enseñanza: reflexiones sobre la Escuela Nueva en Colombia. En Revista Historia de la 
Educación Latinoamericana. Vol. 16 No 22. pp 157-172 
  
Ríos, R. (2012) Escuela Nueva y Saber Pedagógico en Colombia: Apropiación, 
Modernidad y Métodos de enseñanza. Primera Mitad del Siglo XIX. En Historia y Sociedad. 
No 24. PP 79-107.  
 
Rivas, A. (2004) Agustín Nieto Caballero: Fundador del Gimnasio Moderno y Renovador de 
la Pedagogía. Revista Credencial Historia No 113.  
 
Rodríguez, F. (1925) El Método Decroly. Anales Tomo 17 Memoria 16. Madrid 
 
Sanchidrian, C., Ruíz Berrio, J. (2010) Historia y Perspectiva Actual de la Educación 
Infantil. Graó. Barcelona 
 
Shapin, S.  (1984) Pump and Circumstance: Robert Boyle's Literary Technology. Social 
Studies of Science, Vol. 14, No. 4. pp. 481-520 
 
 
Shapin, S.  (1994). A Social History of Truth: Civility and Science in Seventeenth-Century 
England. Chicago: The Chicago University Press. 
 
Sáenz, J. (1990) Psicología y Escuela Activa en Colombia. En Pedagogía y Saberes. 
Facultad de Educación. UPN. No 1 pp 36-47. 
 




Sáenz, J, Zuluaga, O. (2004) Las Relaciones entre Psicología y Pedagogía: Infancia y 
Prácticas de Examen, Memoria y Sociedad. Vol 8 no 17   
 
Saenz, J., Saldarriaga, O., Ospina, A (1997) Mirar la Infancia. Pedagogía, Moral y 
Modernidad en Colombia 1903 – 1943. Vol 2.  
 
Sanz de Santamaría, N (2011) Relato de un viaje por el Río Magdalena, Panamá y Costa 
Rica. Excursión del Gimnasio Moderno 1927. Siglo del Hombre. Bogotá. 
 
Serrano, J.M., Brito de la Nuez, A., Carranza, J.A. (1992) Equilibración Cognitiva y 
Equilibrio Cognitivo La Perspectiva de la Escuela de Ginebra. Estudios de Psicología. No 
48 103 – 118 
 
Serres, M. 1991. Los orígenes de la geometría. México: Siglo XXI. 
 
Serres, M. 1996. Hermes 1. La comunicación. Barcelona: Anthropos. 
 
Wade, P (1993) Blackness and Race mixture. The dynamics of Racial Identity in Colombia. 
Johns Hopkins University Press. 
 
Warwick (2003) Masters of Theory. Cambridge and the Rise of Mathematical Physics. The 
University of Chicago Press. Chicago. 
 
Warwick, A., Kaiser, D. (2005) Conclusion: Kuhn, Foucault, and the Power of Pedagogy. En 
Kaiser, D. Editor (2005) Pedagogy and the Practice Of Science Historical and 
Contemporary Perspectives. MIT Press. Cambridge. 
 
Valderrama, A., Jiménez, J (2008) Desarrollos Tecnológicos en Colombia: Superando 
Categorías de Oposición. En Redes Vol. 14. No 27 pp 97-115 
 
Vygotsky, L.S. (1978) Pensamiento y Lenguaje. Paidós. Madrid. 
 
Winner, L (1983) Do artifacts have Politics? En MacKenzie et als (1985) The Social 
Shaping of Technology. Philadelphia Open University Press.  
 
Wynne, B. (2004) Pueden las Ovejas Pastar Seguras: Una mirada reflexiva sobre la 
separación entre conocimiento experto - conocimiento lego. Revista Colombiana de 
Sociología, no. 23 pp 109-57 
  
Woolgar, S. (1991) Ciencia: Abriendo la Caja Negra. Anthropos.  
 
Wundt, W. (1874) Principios de Psicología Fisiológica.  Engelmann. 
 
Zanella, G (2013) Miguel Fornaguera i Ramón un Catalán en Bogotá. Archivo Histórico 
Javeriano. Universidad Javeriana. Bogotá. 
 
